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RESUMO

FACULDADE DE EDUCACAO DA UFR]J: ARGUMENTOS PELA SUA
CONSTITUICAO COMO TERRITORIO DE FORMACAO TEORICA E PRATICA
DOS LICENCIANDOS

Daniela Patti do Amaral

Orientador: Prof. Dr. Renato José de Oliveira

Resumo da Tese de Doutorado submetida ao Programa de Pés-graduagao em Educagio
da Faculdade de Educagao da Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ, como parte dos
requisitos necessarios a obtencao do titulo de Doutor em Educagio.

Essa tese aborda questdes acerca da formacao de professores no Brasil e da constitui¢ao
do projeto dos cursos de licenciatura a partir da década de 30 do século passado contemplando,
em especial, a criagio da Universidade do Distrito Federal, da Universidade do Brasil e da
Universidade de Sao Paulo, esta ultima através da Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras.
Procurou-se problematizar, ao longo dos ultimos setenta anos, as alteracGes sofridas na legislagao
e nos programas de formagao de professores através das licenciaturas tanto em institui¢cdes
publicas como privadas, bem como as politicas internacionais e nacionais para formacao docente.
Buscou-se ainda discutir a mercantilizagao da educacdo superior nos ultimos quinze anos através
das politicas implementadas por organismos internacionais, em especial o Banco Mundial. No
ambito da Universidade Federal do Rio de Janeiro, procurou-se problematizar as representa¢oes
que os licenciandos de diferentes areas tém sobre as disciplinas pedagdgicas e os professores da
Faculdade de Educacio e as relagdes entre teoria e pratica construidas pelos alunos a partir da
perspectiva epistemologica da virada retérica na filosofia. Para tal, analisamos o discurso dos
licenciandos a partir de um questionario respondido por 126 graduandos. As respostas foram
avaliadas por meio da técnica da analise retérica do discurso, a qual procura evidenciar os
principais argumentos que embasam o pensamento de um orador. Buscou-se compreender que
discursos os licenciandos proferem acerca dos professores da Faculdade de Educagio, das
disciplinas pedagogicas obrigatérias para obtengao do titulo de licenciado e quais suas visoes
sobre os territorios de formagao docente no ambito da UFR] — a Faculdade de Educagao e os
cursos de origem. A analise dos discursos revelou que os argumentos pela defesa dos cursos de
origem como principal territério de formacao do licenciando nao se mostraram suficientemente
fortes para que o primado da formagao docente ficasse a cargo das escolas e institutos de origem,
o que permite concluir que a Faculdade de Educacido se configura como territorio legitimado de
formacio de professores no ambito da UFR]J.

Palavras chave: ensino superior; formagao de professores; analise retérica.

Rio de Janeiro,
Fevereiro de 2008



Abstract

SCHOOL OF EDUCATION OF UFR]J: ARGUMENTS FOR
CONSTRUCTION OF THE TERRITORY OF THEORIC AND
PRACTICE TRAINING OF FUTURE TEACHERS

Daniela Patti do Amaral

Supervisor: Prof. Dr. Renato José de Oliveira

Summary of Doctoral Thesis submitted to the Post-graduate Program in Education, Faculty of
Education, Federal University of Rio de Janeiro - UFR]J, as part of the requirements needed to
obtain the title of Doctor of Education.

This thesis addresses questions about the training of teachers in Brazil and since
the beginning of last century 30 contemplating, in particular, the creation of the
University of the Federal District, the University of Brazil and the University of Sao
Paulo, through the Faculty of Philosophy and Science Letters. Over the last seventy years,
we acknowledge changes in legislation and programs of training for teachers in both
public and private institutions as well as international and national policies for teacher
training. The aim was to further discuss the commercialization of higher education in the
last fifteen years through the policies implemented by international organizations,
especially the World Bank. Regarding the Federal University of Rio de Janeiro, we
intended to point out the representations that students from different disciplines have on
the teaching and teachers of the Faculty of Education and the relationship between theory
and practice built by students from the perspective of the rhetoric in the philosophy. For
this, we analyzed the speech of the students through a questionnaire answered by 126
graduating. To seize the representations, was held on analysis rhetoric of speeches
highlighting his character argumentative considering the intentions of the speaker in the
construction techniques employed. The aim was to understand issues about the teachers
and the subjects of the Faculty of Education and the questions about the territories of
teacher training within the UFR] - the Faculty of Education and the courses origin, such
as Mathematics, Biology and others. The analysis of the speeches revealed that the
arguments indicate that the Faculty of Education configures as a legitimate territory for
training teachers under the UFR]J.

Key words: higher education policy, teacher training; rhetoric.

Rio de Janeiro
February 2008
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Résumé

FACULTE D’EDUCATION DE L’UFR]: ARGUMENTS POUR LA
CONSTITUTION DU TERRITOIRE DE FORMATION THEORIQUE ET
PRATIQUE
DES LICENCIES

Daniela Patti do Amaral
Directeur de these Prof. Dr. Renato José de Oliveira

Résumé de thése de Doctorat soumise au Programme de Pos-graduation en Education de la
Faculté d’Education de I'Université Fédérale de Rio de Janeiro- UFR], faisant partie des
conditions nécessaires a ’obtention du titre de Docteur en Education.

Cette these aborde des questions sur la formation des professeurs au Brésil et sur la
constitution du projet des cours de licence a dater des années 30 du dernier siecle,
privilégiant, de maniére spéciale, la création de I’'Université du District Fédéral, de
I'Université du Brésil et de I'Université de Sdo Paulo, cette dernicre a partir de la Faculté
de Philosophie des Sciences et des Lettres. On s’est efforcé de rendre problématiques, au
long des dernicres 70 années, les modifications subies par la législation, par les
programmes de formation des professeurs en vigueur dans les institutions publiques et
privées, de méme que par les politiques internationales et nationales pour la formation
d’enseignants. On a encore cherché a discuter les procédures mercantilistes de I’éducation
supérieure des quinze dernieres années, dues aux politiques implantées par des organismes
internationaux, particulicrement par la Banque Mondiale. Dans le domaine de ’'Université
Fédérale de Rio de Janeiro, on a tenté de rendre polémiques les représentations qu’on les
licenciés de différents secteurs des disciplines pédagogiques, des professeurs de la Faculté
d’Education et des relations entre la théorie et la pratique constituées par les éléves en
prenant pour point de départ la perspective épistémologique du tournant rhétorique de la
philosophie. Dans ce but, on a analysé le discours des licenciés qu'on a réussi a définir
grace a un questionnaire répondu par 126 licenciés. Pour appréhender les représentations,
on a réalis¢é I’ analyse rhétorique des discours, qui a rendu évident son caractere
argumentatif, considérant les intentions des orateurs dans la construction des techniques
argumentatives employées. On a taché de comprendre quel discours les licenciés
proférent sur les professeurs de la Faculté d’Education, sur les disciplines pédagogiques
obligatoires pour 'obtention du titre de licenciés et quelles sont les représentations des
territoires de formation d’enseignants dans I’ enceinte de 'UFR]J- la Faculté d’Education
et des cours d’origine. L’analyse des discours a révélé que les arguments pour la défense
des cours d’origine comme territoires de formation n’ont pas été assez forts pour que la
primauté de la formation d’enseignant soit a la charge des écoles et des instituts d’origine,
ce qui nous permet de conclure que la Faculté d’FEducation s’affirme comme territoire
légitimé de formation de professeurs dans le domaine de 'UFR]J.

Mots clés: enseignement supérieur; formation de professeurs; analyse rhétorique.

Rio de Janeiro,
Février 2008
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INTRODUCAO

O Sistema Educacional sempre situon a formagio do profissional da
edncagdo, on seja, a profissionalizacio docente, no contexto de um
discurso ambivalente, paradoxal on simplesmente contraditirio: de um
lado, a retdrica bistirica da importincia dessa formagao; de outro, a
realidade da wiséria  social e académica que lhe conceden

(IMBERNON, 2005, p.57).

A convivéncia com pais educadores ndo foi, a priori, decisiva na escolha pela
profissao docente. Pelo contrario, a torcida, especialmente materna, era contra essa Opgao.
Nesse sentido, a faculdade de jornalismo foi a primeiro a ser cursada como trajetéria
profissional. Infelizmente, um caminho interrompido antes de ter sido concluido. Anos
depois dessa tentativa frustrada de conclusio do ensino superior, a maternidade e a
aproximag¢ao com o universo da escola, da educacao infantil e dos profissionais de creche
fez surgir o desejo de compreender melhor o porqué de uma profissao tio desprestigiada
e, 0 mais grave, uma formacao tao precarizada. Foi entdo que a trajetoria pelos caminhos
da Pedagogia da educacao escolar iniciou.

Durante e apds a graduacdo em Pedagogia, a experiéncia como bolsista de
iniciacdo clentifica e aperfeicoamento no MAST — Museu de Astronomia e Ciéncias Afins
e o trabalho junto a Revista Ciéncia Hoje das Criancas da SBPC permitiu o contato com o
mundo da pesquisa e da escola basica brasileira, apontando algumas questdes relevantes
sobre a formacao inicial de professores e os espacos nao-formais de educacdo, temas
desenvolvidos no mestrado em educagao. A oportunidade de participar de pesquisas
bibliograficas, de campo, realizar entrevistas, coletar e analisar dados e apresentar

resultados de pesquisa em Jornadas, Congressos, Encontros ou Seminarios ¢ uma
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experiéncia enriquecedora que deveria fazer parte da formacido inicial de todos os
licenciandos.

Com o fim da experiéncia “boia-fria” ' de bolsista, veio o mestrado em educacio,
que buscou problematizar a formagao de professores para atuar em espagos nao formais
de educagiao, mais especificamente em classes hospitalares. Ao término do mestrado, em
2001, surgiu a oportunidade de trabalhar como professora do ensino superior em uma
institui¢do privada em Campo Grande, além de coordenadora do curso de Pedagogia da
mesma institui¢do situada na zona oeste do municipio do Rio de Janeiro e,
posteriormente, o trabalho como professora substituta na Faculdade de Educaciao da
UFR]J.

O trabalho docente junto aos alunos de IES publicas e privadas ¢ uma experiéncia
grandiosa, tanto quantitativa como qualitativamente. Turmas numerosas, alunos
trabalhadores, graduandos com sérias dificuldades de produgao textual, entre tantas outras
realidades, sdo fatos constantes nesse cenario. As relagdes que implicam afetar e ser
afetado estdo permanentemente imbricadas nesse universo de cores, crencas, valores e
vivéncias. A experiéncia acumulada nesse pequeno periodo de sete anos de magistério no
ensino superior tem se mostrado rica em trocas, observacOes, crescimento pessoal e
profissional, em uma busca permanente por caminhos que fortalecam a Pedagogia, as
disciplinas de formacao pedagogica, as faculdades, centros e institutos de educagao como
espaco protagonista de constituicao da identidade docente. E essa busca tem apontado
caminhos que levam a critica aos modelos precarizados de formagdo de professores

evidenciados nos udltimos tempos e ao desejo de reversaio desse quadro. A pesquisa,

1 Esse era um termo que os bolsistas do MAST usavam de modo recorrente para se referirem ao trabalho
temporario como bolsista: sem carteira assinada, sem beneficios, sem 13° salario e sempre com medo de
que o depésito da remuneragio pela bolsa atrasasse.
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associada a pratica e a divulgacdo e problematizagdo do conhecimento ¢ um desses
caminhos.

Antes do ingresso no doutorado, em 2004, ja vinhamos participando do Grupo de
Pesquisa Sobre a Ftica na Educacio — GPEE, da Faculdade de Educacio da UFR], que
permitiu a aproximag¢ao com o referencial te6rico da teoria da argumentacao e da retorica,
além de possibilitar a discussio e a analise dos Parametros Curriculares Nacionais,
projetos pedagdgicos escolares e inimeros debates travados por muitas manhas de sexta-
feira nas reunides do grupo.

Quando iniciamos nossa trajetéria no doutorado, a Faculdade de Educac¢ao
vivenciava um momento muito especial de renovacgao, apontando percursos que, sem
davida, trouxeram novo félego ao Programa de Pés-graduacao, ao curso de Pedagogia e a
formacao pedagogica oferecida para a licenciatura. Foi muito prazeroso acompanhar esse
periodo. Destacamos a contribuicao de algumas disciplinas para a elaboragao desse
estudo, em especial, Educacdo, Sujeito e Trabalho, Politicas Publicas em Educacaio,
Filosofia da Educacao, Questdes Epistemologicas da Educacdo, que, durante os quatro
anos, permitiram uma discussao mais profunda acerca das politicas educacionais da
América Latina e especialmente do Brasil.

Ao longo desses quatro anos, procuramos sempre acompanhar as noticias
veiculadas pela midia sobre a situacdo atual do magistério no Brasil. De acordo com
matéria publicada na pagina 82° da edigio de 11 de janeiro de 2007, do jornal O Globo, o
Ministério da Educacio — MEC estima que 66% dos docentes que atuam na educagao

basica nao tém formacao adequada, ou seja, até dois tercos dos professores brasileiros de

2 Matéria assinada por Demétrio Weber
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6° 20 9° ano e do Ensino Médio ndo tém formagdo adequada para lecionar. Isto significa
que nio concluiram a licenciatura plena para a disciplina que lecionam.

Tal estimativa baseia-se em uma pesquisa concluida pelo INEP — Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, a partir do Censo dos
Profissionais do Magistério da Educa¢ao Basica, realizado em 2003, apontando que 694
mil vagas de professor eram preenchidas, em 2003, por profissionais sem a formagao
adequada, o equivalente a 66% do total. Embora a maioria tivesse diploma de nivel
superior, lecionavam em area distinta daquela para a qual fora licenciado, ou até mesmo
num desvio de sua opg¢ao inicial, como no caso, muito comum, de engenheiros que
ensinam matematica.

Ainda conforme relatado na matéria, para o secretirio de Assuntos Educacionais
da Confedera¢ao Nacional dos Trabalhadores em Educacio (CNTE), Heleno Aragjo, ¢
comum a realizagdo de concursos publicos para professores de Matematica, Quimica,
Fisica e Biologia em que o edital ja prevé a possibilidade de profissionais de outras areas
lecionarem. Segundo Aradjo, que ¢ presidente do Sindicato dos Trabalhadores em
Educacio de Pernambuco, isso ocorreu nos ultimos quatro concursos da rede
pernambucana: “representantes comerciais, engenheiros e advogados fazem concursos
para complementar o salario, é um bico”, afirma o sindicalista.

Em 1° de dezembro de 2007, o referido jornal, em matéria intitulada “A Tragédia
da educac¢ao”, informou que, com base nos mesmos dados do censo de 2003, sete em
cada dez professores das disciplinas de ciéncias nas escolas brasileiras nao tem formagao
especifica para lecionar, o que significa que fizeram faculdade em outra aérea ou, em

menor escala, ndo tém diploma de nivel superior. A situa¢ao é mais dramatica em Fisica e
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Quimica, em que 90% e 86% dos docentes, respectivamente, ndo concluiram o curso
apropriado.

Esses dados da realidade educacional brasileira nos permitem varios
questionamentos: por que o magistério pode ser um bico? Por que improvisamos
professores, mas nao improvisamos advogados, arquitetos, médicos, engenheiros,
psicologos? O magistério é uma profissio menor? Nao é considerado uma profissio, logo
podemos improvisar professores? E, em relacio aos exames de ingresso nos cursos de
licenciatura, por que, na maioria das universidades publicas, ¢ uma escolha tardia e nao «
priori?

A preocupagdo com a formagao de novos professores para atuar na educagiao
basica, associada aos dados alarmantes de demissoes, exoneracdes e abandonos da
profissio docente’ por muitos professores, tem fomentado novos rumos para as
licenciaturas no Brasil. As novas tecnologias tém papel decisivo nesse contexto. Um
exemplo desses novos tempos ¢ o Pré-licenciatura (Programa de Formacao Inicial para
Professores em exercicio no Ensino Fundamental e no Ensino Médio - Propostas
Conceituais e Metodoldgicas), criado pelo Ministério da Educagao por meio das
Secretarias de Educacdo Basica, de Educacdo a Distancia e de Educacdo Superior em
abril de 2005. E um programa de formacao inicial desenvolvido junto as InstituicGes de
Ensino Superior (IES) publicas, comunitarias ou confessionais e dirigido a professores em

exercicio nos anos finais do ensino fundamental ou ensino médio dos sistemas publicos

3 Conforme pesquisa realizada por Lapo e Bueno (2007), a rede publica de ensino do estado de Sdo Paulo
contava, em 1995, com 230 mil professores, dos quais 78.135 eram professores efetivos. Os dados obtidos
permitiram constatar que de 1990 a 1995 houve um aumento da ordem de 300% nos pedidos de
exoneracdo. A média anual no aumento de exoneragdes desse periodo foi de 43%, ou seja, de um ano para
o outro o nimero de professores que deixava a rede aumentava, em média, nessa propor¢io. Assim, pode-
se afirmar que um numero cada vez maior de professores estava deixando a rede estadual de ensino.
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de ensino que nao tenham a habilitagdo legal exigida para o exercicio da funcao
(licenciatura).

As IES implementardo, em parceria, cursos de licenciatura na modalidade de
educagao a distancia, com durag¢ao igual ou superior a minima exigida para os cursos
presenciais, de forma que o professor-aluno mantenha suas “atividades” docentes. O
Programa tem abrangéncia nacional e atua nas diversas areas do conhecimento. A meta ¢
atingir 60 mil professores-cursistas em 2006 e 90 mil em 2007. O recurso financeiro é
proveniente do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educa¢io (FNDE).

Foram aprovados 55 Projetos de Cursos de Licenciatura das InstituicGes de
Ensino Superior, publicas, comunitarias e confessionais para oferecer 49 mil vagas em 22
Unidades da Federacao, a saber: Bahia, Ceara, Distrito Federal, Goias, Mato Grosso do
Sul, Amazonas, Amapa, Para, Rondonia, Roraima, Tocantins, Maranhdo, Paraiba,
Pernambuco, Rio Grande do Norte, Parana, Rio Grande do Sul, Santa Catarina, Espirito
Santos, Minas Gerais, Rio de Janeiro e Sao Paulo. Os estados do Piaui, Alagoas, Sergipe,
Mato Grosso e Acre nao foram contemplados.

Seria esse modelo o mais adequado para dar conta da escassez de professores para
a educagao basica? Formar professores a distancia ¢ a saida?

O mais recente projeto do MEC destinado a melhoria da formagao de professores
no pafs é o Programa de Consolidacio das Licenciaturas - PRODOCENCIA, criado no
ano de 2006 pela Secretaria de Educacao Superior do Ministério da Educagdo, que
visa ampliar a qualidade das agdes voltadas a formacdo de professores, priorizando a
formacao inicial desenvolvida nos cursos de licenciatura das Instituicoes Federais e

Estaduais de Ensino Superior.
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O Prodocéncia financiou, no ano de 20006, vinte e oito projetos voltados para a
formacao e o exercicio profissional dos futuros docentes, além de implementar acOes
definidas nas Diretrizes Curriculares da Formacao de Professores para Educacao Basica.
Segundo informacées do MEC, o Programa é uma importante iniciativa na valorizagao da
graduacao, com énfase nos Cursos de Licenciatura e na formacao de professores. Seus
objetivos especificos sio contribuir para a elevacio da qualidade da Educacao Superior,
em nivel de Graduagio; formular novas estratégias de desenvolvimento e modernizagao
do ensino no pais, dinamizar os Cursos de Licenciatura das Instituicbes Federais de
Ensino Superior, propiciando uma formagao académica, cientifica e técnica dos docentes;
e apolar a implementacao das novas Diretrizes Curriculares para a Formacio de
Professores da Educacao Basica.

Muitas pesquisas e publicagoes sio encontradas a respeito da tematica que envolve
a formacao para o magistério e a profissao docente. Dentro desse contexto, nossa escolha
recaiu sobre os argumentos dos alunos — futuros professores da educagao basica
brasileira. Optamos por dar voz e vez aos estudantes das licenciaturas da Universidade
Federal do Rio de Janeiro - UFR], para que seus questionamentos pudessem ser ouvidos.
Afinal, eles sao sujeitos da historia, e é a formacao docente deles que se constréi no curto
petiodo de tempo que frequentam a Faculdade de Educagio®.

As praticas desses futuros professores certamente irdo refletir nao s6 a teoria que
aprenderam nos seus cursos de origem como Biologia, Matematica, Musica, e tantos
outros e na FE, mas, entre outras questoes, a forma com que, como alunos, foram
marcados por experiéncias e vivéncias escolares, seja na educagao basica ou na superior. A

responsabilidade dos formadores de professores é enorme e podera vir a se tornar

4 A partir de agora denominada FE.
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modelo para muitos dos quase 2000 licenciandos® que cruzam os corredotres da FE todos
os anos. Nesse sentido, indagamos: deverfamos utilizar a pratica dos professores da FE
como modelo? Reboul (1999) afirma que o modelo ¢ dado como algo digno de ser
imitado, e, como afirma Perelman “nao se imita qualquer um; para servir de modelo, ¢
preciso um minimo de prestigio” (2002:414).

Dessa maneira, torna-se fundamental construir canais de comunicacio entre
docentes e discentes na busca de alternativas e novas praticas que permitam uma
formagao para a docéncia que contemple entender o magistério como profissio, com
saberes proprios, impregnados de questionamentos, esteredtipos, anseios, prazef,
satisfacdo. Buscamos entender o significado do que ¢ ser professor, que, de alguma forma,
acaba por se traduzir nos argumentos utilizados pelos alunos das licenciaturas a partir de
suas experiencias na FE.

No que se refere a metodologia de analise dos dados coletados, utilizamos a analise
retérica, que em sua funcio interpretativa, aborda o texto a partir das seguintes questoes:
em que ele é persuasivo e quais os seus elementos argumentativos e oratorios. Nesse
sentido nao ¢ intencao do presente estudo afirmar que os relatos apresentados tém razao
ou nio, estao certos ou errados. No entanto, nao assumimos postura de neutralidade, sao
feitos juizos de valor acerca dos argumentos utilizados pelos entrevistados, se estes sao
fortes ou fracos e qual a legitimidade das colocagoes feitas, procurando apontar que o
material de analise, ou o texto estudado, pode sempre ensinar alguma coisa ao leitor, seja
pela sua for¢a ou por sua fraqueza.

Um discurso tende a persuadir seu leitor de alguma coisa — ou coisas, ¢ esses

objetivos que o orador pretende alcancar podem ser imediatos ou nio, podem gerar

5> Segundo dados da coordenacio de licenciaturas da UFR], o ano de 2007 contabilizou, até marco, 2000
matriculas de 24 diferentes licenciaturas.
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efeitos esperados ou mesmo nao intencionados. Como afirma Meyer (1998), “o orador é
simbolizado pelo ethos: a sua credibilidade assenta no seu caracter, na sua honra, na sua
virtude, isto ¢, na confianca que lhe outorgam” (p.28).

E preciso lembrar que analisamos a fala de alunos a respeito do papel da faculdade
em que estudam, representada pelos professores e pelas disciplinas pedagogicas que sao
obrigados a cumprir para obtencdo do titulo de licenciando, logo ha nessa relagao uma
questao de poder e hierarquia que niao pode ser desprezada. Além, certamente, de uma
diferenca de grau, nao de natureza, em relagao ao conhecimento disciplinar e pedagdgico
dos professores da FE em relacao aos licenciandos.

A escolha feita por jovens pela carreira docente e pelo magistério como profissao
perpassa influéncias dos mais variados tipos. Tardif e Lessard (2005) em suas pesquisas
revelaram que varios professores falaram da origem infantil de sua paixdo e de sua opgao
pelo oficio de professor. Segundo os autores, muitos professores, especialmente
mulheres, falaram da origem familiar da escolha de tal carreira, sendo que outros
mencionaram a influéncia de seus antigos professores na escolha, bem como na maneira
de ensinar. Ha ainda escolhas feitas a partir de experiéncias escolares importantes e
positivas como ajudar outros alunos em sala, ou também a questao afetiva de lidar com
criancas.

Tardif (2006) aponta que “a relagio com a escola ja se encontra firmemente
estruturada no professor iniciante e que as etapas ulteriores e sua socializacao profissional
ndo ocorrem num terreno neutro” (p.79). Os resultados de suas pesquisas indicam que o
tempo de aprendizagem do trabalho nao se limita a duracao da vida profissional, mas
inclui também a existéncia pessoal dos professores, os quais, de certo modo, aprenderam

seu oficio antes de inicia-lo.
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Esses saberes, sozinhos, ndo permitem representar o saber profissional. Eles sao
importantes por fazerem parte da historia plural e singular de cada professor, portanto
trazem a marca do humano. Nesse sentido, nossa inten¢ao é problematizar os saberes que
envolvem a constituicdo da profissio docente e, a partir da constitui¢io desses saberes,
como os professores constroem seus conhecimentos cotidianos, cientificos e escolares de
modo que possam chegar a um modelo de conhecimento confiavel para trabalhar em suas
aulas.

Compreendemos, como afirmado por Mendonga (2002), que existe uma inércia
institucional que aponta para o fato de a universidade brasileira ter se mostrado incapaz,
ao longo do tempo, de equacionar o problema da formacio de professores para a
educacio basica. Segundo a autora, formar professores tem sido atividade secundaria que
se expressa através da desvalorizacio dos cursos de licenciatura face aos cursos de
bacharelado, isolamento e desprestigio das unidades de educagiao responsaveis pela
formacao pedagogica. Soma-se a isso o fato de que a formagdo de professores
concentrou-se em instituicoes de ensino superior isoladas privadas, de pouca ou nenhuma
pesquisa.

Nao podemos deixar de mencionar a importancia das Instituicdes Federais de
Ensino Superior na formagio de professores. Em 02 de julho de 2007, o Ministro da
Educaciao, Fernando Haddad, destacou, durante reuniao da Associacao Nacional dos
Dirigentes das Instituicoes Federais de Ensino Superior (Andifes), que as Universidades
Federais tém responsabilidade primordial na formagao de professores da educagao basica.
“Infelizmente, os nossos professores nao tém acesso a uma formacgao de qualidade”,

afirmou.
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Para resolver essa questio, o ministro citou a importancia do programa
Universidade Aberta do Brasil (UAB) e as novas atribuicbes da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes/MEC), que passa a cuidar também
da formacao dos professores da educagao basica. Outro ponto ¢ o refor¢o as licenciaturas
presenciais. “Formamos poucos professores e a maior parte deles fica na prépria

universidade ou leciona nas escolas privadas”, diz o Ministro.

No entanto, pesquisa realizada por Ruiz, Ramos e Hingel (2007) aponta o Brasil
como um dos pafses que menos paga aos seus professores. . o que demonstrou um
estudo da Organizaciao Internacional do Trabalho (OIT) e da Otrganizacio das Nacgdes
Unidas para a Educacio, Ciéncia e Cultura (UNESCO), apresentado em Paris, durante as
comemorag¢des do Dia Internacional do Professor, realizadas em 38 paises, entre eles, o
Brasil.

O levantamento revelou que um nimero cada vez menor de jovens esta disposto a
seguir a carreira do magistério. E os baixos salarios constituem uma das principais causas
apontadas para isto, senao a mais importante. A pesquisa mostra que, no Brasil, o salario
médio de um professor em inicio de carreira ¢ dos menores.

A tabela 1, a seguir, extraida do relatério de pesquisa dos autores, apresenta os
resultados para alguns dos paises pesquisados. Ressaltamos as limitagdes que uma tabela
que expressa valores em dolares, como em qualquer outra moeda podem apresentar. As
mudangas que as diferentes economias do mundo vém sofrendo produzem alteragoes no
entendimento do valor de compra e consumo das populagées. Utilizamos a tabela apenas
como ilustracdo das diferengas entre os valores recebidos pelos professores em alguns

paises. Destacamos que os autores nao informam quando a pesquisa foi realizada. Apos

¢ Disponivel em www.andifes.org.br e capturado em 03 de julho de 2007.
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analise das referéncias bibliograficas informadas elos autores no documento, nio foi
possivel também apontar a partir de que pesquisa realizada pela OIT ¢ UNESCO os

dados foram levantados.

Remuneragdes anuais de professores no inicio e no topo da carreira do

magistério no Ensino Médio (US$).

Pais Remuneragio inicial/ano | Remuneragdo no topo/ano
Alemanha 35.546 49.445
Coréia do Sul 23.613 62.135
Estados Unidos 25.405 44.394
Espanha 29.058 43.100
Finlandia 21.047 31.325
Franca 21.918 41.537
Inglaterra 19.999 33.540
Portugal 18.751 50.061
Argentina 15.789 26.759
Chile 14.644 19.597
Malisia 13.575 29.822
Brasil 12.598 18.556
Tabela 1

Conforme os autores, a evasao nos cursos de Licenciatura nas universidades de
todo o pafs é, por sua vez, excessivamente alta, e por varios fatores, que vao desde as
repeténcias sucessivas nos primeiros anos, até a falta de recursos para os alunos se
manterem, mesmo numa universidade publica. Um estudo de dez anos atras realizado
pela Comissao Especial de Estudos sobre a Evasao nas Universidades Publicas Brasileiras,
feito em parceria entre o MEC e o Férum de Pré-Reitores de Graduagio (FORGRAD),

mostra o percentual de evasao nas licenciaturas, conforme a tabela 2, a seguir.

E importante ressaltar que o numero de alunos evadidos foi separado do nimero
de retidos, de forma que o percentual expresso na Tabela refere-se, de fato, a alunos

evadidos.



27

Evasio nos cursos de Licenciatura, 1997 (%)

Curso Percentual de Evasao
Licenciatura em Matematica 56%
Licenciatura em Quimica 75%
Licenciatura em Fisica 65%
Licenciatura em Biologia 42%
Licenciatura em Historia 44%
Licenciatura em Geografia 47%
Licenciatura em Letras 50%
Licenciatura em Educaciao Artistica 52%
Tabela 2

O estudo dos autores termina por propor sugestdes e agdes para reverter esse
quadro de formacao de professores no pais, especialmente na area das ciéncias da
natureza — quimica, fisica, biologia ¢ matematica, em que o numero de licenciados é
considerado muito pequeno.

A primeira sugestio ¢ a instituicdo da Politica Nacional de Formaciao de
Professores que deve ter por base programas e agbes para formagao, aperfeicoamento,
avaliagdo e promog¢do dos recursos humanos no campo da educagdo publica. Os
programas e as acOes abrangidos por essa politica devem contemplar a criacao de centros
de formacao inicial e continuada em todos os estados, regides metropolitanas e outras
consideradas de importancia estratégica, com estabelecimento de metas a serem
cumpridas pelos estados e municipios. Consideramos uma 6tima iniciativa, até pelo nome
utilizado — Politica e ndo Programa ou Campanha — o que da a idéia de algo permanente e
nao provisorio. Essa politica preve ainda a participagao permanente das IFES que serdao
estimuladas a priorizar a formagao inicial e continuada dos recursos humanos que vio

atuar na educacao basica.
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Conforme os autores,

cabe a elas [as IFES], em cooperacio com organismos governamentais de todos
os niveis, debater, propor e desenvolver acdes e projetos especificos para a
formacio de educadores para suprir as principais caréncias do sistema
educacional. A elas, primordialmente, compete a tarefa de viabilizar, do ponto
de vista metodolégico, com base cientifica e senso pratico, uma efetiva rede
nacional de centros de formacio inicial e continuada e de aperfeicoamento de
professores (p.23).

O documento propoe novos curriculos para os novos saberes e considera
indispensavel a revisio dos curriculos das licenciaturas plenas — como ja se fez com o
Curso de Pedagogia. Os curriculos das licenciaturas deverao, necessariamente, envolver a
formacao pedagbgica, com a participagdo das Faculdades de Educagao, Centros
Pedagogicos ou unidades equivalentes as das universidades mantidas pelo Poder Publico.
Também defendemos e apoiamos essa iniciativa.

No entanto, acreditamos que sera necessaria uma maior discussio e
problematizacdo das propostas seguintes. Inicialmente os autores propoem a criagao de
licenciaturas abrangentes (licenciaturas por area) e ainda o que chamam de “Formacio de
professores por licenciaturas polivalentes” (p.25) destinadas a formagao de professores
“polivalentes”, a principio, em nivel das universidades mantidas pelo Poder Puablico. O
que seria um professor polivalente? Algum profissional dotado de multiplos saberes,
funcdes, poderes?

Como parte das Solu¢oes Emergenciais o texto prevé a contratacio de
profissionais liberais como docentes (engenheiros, bidlogos, agronomos...) para atuarem
no Ensino Médio nas disciplinas de Quimica, Fisica, Matematica e Biologia, mediante a
aprovac¢ao em curso de Complementacao Pedagogica. Esse curso deveria incluir Didatica

Especial e pratica de ensino relativa a habilitacao pretendida. Discordamos dessa proposta
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que vai de encontro a toda a discussdao apresentada em nossa pesquisa: nao se improvisa
professor em um curso de didatica e algumas horas de pratica de ensino. O que a
proposta preve ¢ a ratificagao do modelo conhecido como 3+1 (trés anos de bacharelado
e um ano de didatica) como justificativa para um quadro de falta de professores.

Por fim, o documento aponta ainda para o aproveitamento emergencial de alunos
de licenciaturas como docentes no que os autores chamaram de “pacto provisorio entre o
Executivo estadual e os 6rgaos de controle para a superagdo de um déficit que ¢ real e
tende a agravar-se, pois nao ¢ possivel formar professores de uma hora para outra” (p.28).
Esse déficit de professores nao ¢ uma realidade apenas no Brasil. A UNESCO faz um
alerta de que a meta mundial fixada no inicio dos anos 90 de uma “Educacido para todos”,
e que deveria ser atingida até o ano de 2015, estd ameacada devido ao déficit de
professores. A estimativa ¢ de que, em dez anos, o planeta amargara uma caréncia de 15 a
30 milhoes de docentes (Maranhao, 2007).

Sem duvida que nao ¢é possivel formar professores de uma hora para a outra. Mas
improvisar profissionais liberais nas salas de aula do pais, colocar turmas da educacgao
basica nas maos de um licenciando em formagao sera a melhor alternativa? E que pacto
provisorio € esse? Quem legitimou e quando o fez?

Na busca por discutir e problematizar questdes que cercam a formacio de
professores oferecida pela UFR] elaboramos o presente estudo em sete capitulos. No
capitulo 1, apresentamos o contexto da pesquisa no campo educacional, delimitamos
nossa abordagem exploratoria do objeto de pesquisa, construimos a hipétese de estudo e
elencamos as questdes norteadoras. Finalizamos o capitulo apresentando o

desenvolvimento da pesquisa de campo realizada no ano de 2005.
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O capitulo 2 apresenta o referencial tedrico da analise retérica, metodologia
utilizada para analisar os discursos dos licenciandos acerca das disciplinas pedagogicas e
dos professores da FE. Destaca-se a proposta de entendimento da retérica distante do
senso comum que a estigmatizou de “coisa empolada”, discurso vazio. Entende-se a
retérica como a arte de persuadir através do discurso, bem como, a possibilidade de
negociar a distancia entre os homens através do discurso empregado.

No capitulo 3, destacamos o panorama historico e legal da licenciatura no Brasil a
partir da década de vinte. Escolhemos esse periodo por tratar-se de rico cenario do campo
educacional e de reformas no ambito dos estados e, posteriormente, em ambito nacional a
partir da criagao do Ministério da Educa¢iao e Saude Publica. Destacamos ainda a criagao
das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, locus inicial pensado para a formacgao de
professores. O capitulo faz uma andlise da trajetéria historica e legal da formagao de
professores ao longo do século XX e inicio do nosso século.

No capitulo 4, fazemos, inicialmente, uma apresentacao sobre a educacio superior
como um negbcio mundializado e uma mercadoria ou um bem de consumo negociado no
ambito de acordos internacionais. Esse setor tem movimentado bilhoes de ddlares anuais,
promovendo mudangas significativas no cenario da formacido em nivel superior no
planeta. Fazemos ainda uma analise sobre a questaio da desprofissionalizacio do
magistério, acentuando as diferencas entre pensar a docéncia como um trabalho, uma
atividade ou uma tarefa. Nesse contexto, sio fundamentais as reflexbes acerca das
politicas educacionais do pafs nas ultimas décadas, especialmente a politica para a
educacido superior, que apresenta um quadro expressivo de expansiao do ensino supetior
privado, e de como esse setor tem sido o principal responsavel pela formagiao de

professores da educacdo basica no Brasil.
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No capitulo 5, desenvolvemos as relagbes entre os saberes da docéncia,
relacionados aos saberes disciplinares, os saberes didatico-pedagoégicos, os saberes da
cultura profissional e da identidade docente e os sabres da experiéncia, presentes desde as
primeiras experiéncias escolares de todos noés. Destaca-se ainda a discussiao acerca dos
conhecimentos utilizados pelos professores em sala de aula e da articulagdo entre o
conhecimento cientifico, cotidiano, escolat.

No capitulo 6, mergulhamos no universo da Universidade Federal do Rio de
Janeiro, contando um pouco da sua histéria e dos seus territérios de formagao: a
Faculdade de Educagido e os cursos de origem que se configuram nos territérios de
formacao disciplinar e pedagogica dos alunos da universidade. Apresentamos um
panorama da atual situagao da Universidade, sua constituicao em 1920 e suas propostas
atuais de formacao de professores.

No capitulo 7, apresentamos os dados quantitativos e qualitativos da pesquisa de
campo realizada com 126 licenciandos acerca das suas argumentacoes sobre as disciplinas
pedagbgicas e os professores da Faculdade de Educacaio da UFR] e, por fim,
apresentamos nossas considera¢Oes finais e sugestdes apds a analise dos dados e da
pesquisa bibliografica.

Como revela o titulo do trabalho, consideramos a Faculdade de Educacio da
UFR] como territério legitimo de formagao dos licenciandos desta universidade. No
entanto, muito ha ainda que se negociar, problematizar, discutir, empreender para que
essa grande instituicdo — grande no tamanho, na beleza, no prestigio - e suas escolas,
centros, institutos e faculdades promovam a qualidade da formacao de professores para a

educacio basica brasileira.
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1. COMO TUDO COMECOU

Os professores sao trabalhadores que foram mergulhados em sen espago de
trabalho durante aproximadamente 16 anos (em torno de 15.000 horas),
antes mesmo de comecarem a trabalbar (Lortie, 1975). Essa imersao se
manifesta através de toda wma bagagem de conbecimentos anteriores, de
crengas, de representagoes e de certfezas sobre a pritica docente. (...) os
alunos passam pelos cursos de formagio de professores sem modificar snas
crengas anteriores sobre o ensino. E, quando comecam a trabalbar como
professores, sdo  principalmente essas crengas que eles reativam para
solucionar seus problemas profissionais (ILARDIF, 1999:20).

1.1 A pesquisa em educagio

Alves-Mazzoti (2001), enfatiza a importancia da contextualizagao do problema
pesquisado por meio do didlogo com estudos anteriores. A autora se refere a comparagao
e a critica que explicitam a necessidade e pertinéncia do estudo proposto que, ao seu final,
apontam corrobora¢des e discordancias entre os resultados obtidos e os estudos

anteriores. Ainda conforme a autora,

a validacdo do conhecimento gerado pela pesquisa, a aprovacio de sua
confiabilidade e relevancia pela comunidade académica, exige que o pesquisador
se mostre familiarizado com o estado atual do conhecimento sobre a tematica
focalizada, de modo que ele possa, de alguma forma, inserir sua pesquisa no
processo de produgdo coletiva do conhecimento. Tal preocupagio favorece o
didlogo com aqueles que se interessam pela mesma tematica, além de permitir a
cumulatividade e aplicabilidade dos resultados (pp.638-639).

Teixeira (2005) afirma que a partit dos anos 70 houve um consideravel
crescimento de interesse na pesquisa qualitativa ou interpretativa. Nesse tipo de trabalho,

o pesquisador procura reduzir a distancia entre a teoria e os dados, entre o contexto ¢ a
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acao, buscando compreender também as circunstancias que envolvem determinada
situacao.

A pesquisa qualitativa se preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade
que ndo pode ser quantificado. Trabalha com crencas, valores, atitudes. Tem suas raizes
nas praticas desenvolvidas pelos antropdlogos e, em seguida, pelos sociélogos em seus
estudos sobre a vida nas comunidades. S6 posteriormente veio para o campo educacional.
Por isso, houve o desenvolvimento de métodos considerados originais, dentre os quais
destacam-se a utilizacdo cientifica de documentos pessoais, como cartas e diarios intimos,
a exploracao de diversas fontes documentais e o desenvolvimento do trabalho de campo
sistematico.

A pesquisa qualitativa baseia-se nas teorias criticas e interpretativas, levando em
consideragao a participa¢ao dos individuos na compreensao dos dados e na construcao de
significados. As interagdes sociais seriam responsaveis pela existéncia de um mundo
intersubjetivo, no qual a linguagem e o comportamento dos participantes seriam de
fundamental importancia para a compreensiao do processo.

A abordagem quantitativa se relaciona com o levantamento e quantificacio de
dados obtidos mediante uma pesquisa. Como afirma André (1994:39), “o pesquisador em
geral conjuga dados de observacao e de entrevista com resultados de testes ou com
material obtido através de levantamentos (...) o que lhe permite uma descri¢io densa da
realidade estudada”.

Nas pesquisas quantitativas, a énfase ¢ dada a observagiao direta e objetiva dos
dados, com o proposito de estabelecer leis ou principios gerais. Conforme descrito por
Oliveira (1999), cabe aos cientistas tentarem quantificar dados com a utilizacio de

recursos e técnicas estatisticas, desde as mais simples, como percentagem, média e desvio
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padrao, até as mais complexas, como coeficiente de correlagdo e analise de regressao.
McQueen e Knussen (2002) afirmam que a abordagem quantitativa se centra na visao de
um universo representado numericamente. Isto permite a comparacio de diversos
elementos utilizando uma classificacaio comum e um sistema de medicao. Os autores
argumentam que numeros sao simbolos representando outros elementos e por isso
podem descrever desde caracteristicas do perfil dos participantes até suas opinides, por
exemplo.

No que diz respeito a utilizacio das técnicas quantitativas ou qualitativas no
desenvolvimento da pesquisa, devemos ter o cuidado de nao reduzir essa discussio a um

falso dualismo, uma vez que acreditamos ser importante destacar, como afirmado por

Gamboa (1994:113) que,

as técnicas ndo se explicam por si mesmas. Tanto as técnicas quantitativas
como as qualitativas adquirem significagio e dimensio diferentes dependendo
da abordagem na qual se inserem ou do paradigma que as prioriza ou nido em
relacdo aos outros elementos da pesquisa.

A abordagem qualitativa da pesquisa em educacdo permite essa inter-relagdo

quantidade/qualidade dentro de uma visio dinamica do fen6meno abordado.

1.2 A abordagem exploratéria

Quando chegamos a Faculdade de Educacao da UFR] em marco de 2003 para
assumirmos como professora substituta a disciplina Estrutura e Funcionamento do
ensino de 1° e 2° graus nao poderiamos imaginar que estava ali, bem diante dos olhos, o
futuro objeto de pesquisa para a tese de doutoramento: a licenciatura. Uma realidade tao
complexa, plural e singular a0 mesmo tempo, um enorme desafio para qualquer professor.

Trabalhar a historia e a legislacio educacional de forma contextualizada, sem que se
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configurasse numa receita, ou numa seqiéncia de leis estanques e engessadas, e fazer isso
diante de turmas com 80 alunos das mais diferentes formacoes foi e continua sendo, sem
duvida, um trabalho herculeo.

Mas o objeto nao ficou claro desde o inicio. Havia uma preocupagao pratica de
que os alunos percebessem primeiramente a relevancia da disciplina. O nome nao ajuda, o
nimero de alunos reprovados uma ou mesmo duas vezes na disciplina demonstrava os
receios e a até mesmo uma certa aversao a disciplina. Em um determinado momento
petcebiamos na “ridio corredot” as falas dos alunos sobre alguns professores e/ou
disciplinas e as duvidas em relacio as matriculas. Vale lembrar que, naquela época, os
alunos se inscreviam na disciplina sem saber quem iria ministra-la. Essa pratica foi
alterada na nova gestio da FE.

Ao longo dos dois anos de experiéncia na FE, o objeto dessa pesquisa foi sendo
delineado, refletido, problematizado. Como reduzir as distancias entre o discurso do
professor, a disciplina que ministra e os licenciandos; como fazer para que compreendam
que a formagdao docente requer praticas, saberes, conhecimentos especificos; como e o
que eles aprendem; como articulam a teoria e a pratica pedagdgica, e, finalmente, o que
pensam da FE, uma vez que compreendemos qualquer faculdade de educag¢ao como um
espaco privilegiado de discussao das ciéncias da educagio, da pratica pedagogica e da

investigacao sobre a formagao e a pratica docente.

7 Esse termo, segundo relato dos alunos, diz respeito as suas argumenta¢des sobre a FE que sdo discutidas
e conversadas nos corredores da Unidade. Nos ultimos dois anos foram retiradas as carteiras e cadeiras
dos corredores, o que reduziu os encontros e a ampliagdo da divulgacio das noticias da “radio”.
Chegamos a receber um ranking, elaborado pelos alunos da Educacio Fisica, no qual cada professor
recebia uma nota e comentarios feitos pelos estudantes sobre seu desempenho.
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1.3 Delimitagio do objeto

O nosso objeto de estudo diz respeito a representacio que os licenciandos de
diferentes cursos tém sobre as disciplinas pedagogicas e os professores da Faculdade de
Educacio da UFR]J na sua formagao. Nao podemos perder de vista que qualquer curso de
formacao de professores precisa se dar conta de como é uma tarefa complexa a formagao
e a atuacdo destes profissionais. Complexidade essa que vai além do conhecimento seguro
dos conteudos das disciplinas que irdo ensinar, mas também do entendimento da
mediacao que o professor ird realizar entre os processos de ensino e de aprendizagem,
sem deixar de lado, certamente, questoes de carater ético, profissional e cultural que
perpassam essa profissdo e que vao sendo agregadas a inimeras outras habilidades ao
longo da formagao e da atuagao docente. Relevante ainda quando pensamos na magnitude
da Faculdade de Educacio da UFRJ, responsavel pela formacao pedagogica de
licenciandos das mais diferentes areas disciplinares.

A partir da tematica exposta, investigamos qual o papel das disciplinas pedagogicas
e dos professores da FE na formacao desses futuros educadores. Interessa-nos saber se
esta formacdo - através das disciplinas oferecidas - ¢ suficiente, contextualizada com
praticas tao diversas (afinal sio varias “licenciaturas” em uma mesma sala de aula), e quais
sao os argumentos utilizados pelos licenciandos sobre a FE da UFR]J, representados pelas
disciplinas oferecidas e pelos professores atuantes, tendo como referencial tedrico-
metodolégico a analise retorica.

Dentre a bibliografia referente ao tema podemos destacar autores da area de
curriculo, formagao inicial e continuada de professores, formagio de professores como

compromisso politico, saberes ¢ conhecimentos da docéncia, a questao das reformas nas
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licenciaturas. E ainda autores que trabalham com analise retdrica’, o que permite buscar,
nas falas dos alunos, as técnicas argumentativas empregadas em seus discursos.

Face ao exposto, formulamos algumas questoes norteadoras, buscando contribuir
com elementos teérico-praticos para a discussdao da licenciatura no ambito do municipio
do Rio de Janeiro e do pais, tendo sempre em pauta a questao de que ha saberes da
profissao docente distintos de outras profissoes:
® De que forma as disciplinas pedagdgicas obrigatérias sao efetivamente oferecidas pela

faculdade e cursadas pelos alunos — quais seus argumentos sobre as disciplinas
obrigatorias, sobre os professores da faculdade de educacio e sobre o papel da

faculdade de educacio na sua formacio docente’;

® (Qual a relagdo entre teoria e pratica exercitada pelos alunos, vinculando os
conhecimentos construidos na sua formagio de origem e a pratica pedagogica
discutida e vivenciada na faculdade de educacio;

® O que pensam a respeito da ambigiidade da formaciao docente, isto é, como se
posicionam diante dos territérios de formagao: faculdade de educagiao e institutos
especificos e cursos de origem.

Partimos da hipétese que a docéncia nio tem sido pensada, defendida e
problematizada como uma profissio. Dados como a falta de controle e regulagao sobre a
atuacdo profissional dos professores, a evasao nos cursos de licenciatura, as politicas de
precarizagao de formagdo de professores além das questdes que envolvem os baixos
salarios e o desprestigio dessa profissio configuram-se em um cenario que indica uma

proletarizagao da profissao docente. Nesse sentido, buscamos compreender as questdes

8 O termo analise retérica aqui utilizado foi cunhado por Mazzoti e Oliveira a partir do estudo de autores
como Reboul, Meyer e Perelman.
? Relagao das disciplinas a seguir.
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histéricas, econémicas e sociais que tém permitido a configuracio de um quadro
verdadeiramente complexo que envolve a formacao de professores no Brasil.

Em relag¢do aos procedimentos metodologicos desenvolvidos para responder as
questoes norteadoras da pesquisa sao esclarecedoras as consideragoes de Luna (1994),
quando diz que esses procedimentos constituem “(...) um conjunto de passos que gerem
informacido relevante.. nenhuma metodologia pode dispensar procedimentos” (p.28).
Minayo (2007) apresenta ponto de vista coerente com o de Luna, ao salientar que
metodologia ¢ “(...) o caminho do pensamento e a pratica exercida na abordagem da
realidade” (p.14). Por isso, segundo a autora, a metodologia ¢ muito mais que técnicas.
“Ela inclui as concepgdes tedricas de abordagem, articulando-se coma teoria, com a
realidade empirica e com os pensamentos sobre a realidade (...) nada substitui, no entanto,
a criatividade do pesquisador” (p.15).

Optamos por uma abordagem qualitativa do objeto da pesquisa, uma vez que
procuramos analisar sob esse enfoque alguns aspectos que permeiam o discurso dos
licenciandos da UFR] e seus argumentos acerca das disciplinas e dos professores da
faculdade de educacio, e de que forma sao construidas suas concepgoes sobre formacao
docente. Na mesma linha de pensamento, entendemos esses alunos como sujeitos sociais
e histéricos, o que nos encaminha para perceber seus saberes e praticas pedagdgicas como
historicamente construidos.

Mais uma vez, apoiamo-nos em Minayo (ibid), quando argumenta que a pesquisa
qualitativa nas ciéncias sociais, se preocupa com um nivel de realidade que nio pode ou
nao deveria ser quantificado. Isso significa que ela trabalha com o universo dos
significados, dos motivos, das aspiracdes, das crencas, dos valores e das atitudes. E,

conforme a autora, esse conjunto de fenomenos humanos ¢é entendido aqui como parte
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da realidade social, pois o ser humano se distingue nao sé por agir, mas por pensar sobre
o que faz e por interpretar suas agoes dentro e a partir da realidade vivida e partilhada
com seus semelhantes (p.21).

A escolha de um determinado método interfere nas relacoes estabelecidas com o
objeto que se pretende conhecer, desde o levantamento das questdes a serem respondidas
até o modo como tratamos o referido objeto e empreendemos as respostas conferidas na
investigacao do mesmo. O problema da pesquisa nao esta somente na escolha de um
método, mas envolve o problema do conhecimento. Este sim ¢ o terreno da pesquisa, de

onde emergem as decisGes que dao sustentacao as praticas relativas ao trato com o objeto.

O conhecimento humano se torna um fendmeno humano, do qual o erro, a
imprecisdo, a generalizacdo indevida nunca estdo inteiramente ausentes. O
conhecimento, sempre perfectivel, é sempre imperfeito. A verdade ndo ¢
coincidéncia perfeita com o seu objeto (...). o conhecimento se torna situado no
meio cultural, na tradi¢do, na disciplina. A historia do conhecimento deixa de
ser histéria dos erros da mente humana para se tornar a de seus progressos
(PERELMAN, 1999, p. 365-366)

A nocao de progresso do conhecimento subentende a de expansio e o alargamento
deste, o que se constitui na histéria do conhecimento e o que se torna possivel na ligacao
com o existente. Conforme afirma Perelman (1999, p. 3606), “o saber humano jamais
comeca do zero”, ao contrario se vale do ja instituido, dialoga com este, problematiza-o
para, entdo, aperfeicoa-lo e renova-lo. Este movimento se constitui o cerne da questao

epistemoldgica da pesquisa.

1.4 O desenvolvimento da pesquisa

A pesquisa de campo iniciou-se com a apresenta¢ao da proposta de levantamento
de dados a alguns professores da FE para posterior aplicacio de questionarios junto aos

alunos. Consideramos relevante essa questido pelo fato de que dados quantitativos foram
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levantados e apresentaram informag¢des pertinentes para o desenvolvimento do estudo.
Com a aplicacdo de 126 questionarios e posterior leitura e analise da primeira parte do
questionario, foi possivel a montagem de um cenario, mesmo que parcial, dos
licenciandos da FE.

Dando prosseguimento a pesquisa, em um segundo momento foram incluidas
perguntas semi-estruturadas que permitissem uma resposta pessoal e espontanea dos
respondentes, trazendo dados importantes para uma analise qualitativa.

Nos cursos de licenciatura de diferentes instituicdes privadas, as disciplinas
pedagdgicas como sociologia, psicologia e filosofia da educacao, didatica, legislagao
educacional, entre outras, estdo inseridas na matriz curricular de cada curso, ja que nao se
formam bacharéis, o que torna o curso mais rapido, em média concluido em seis
semestres. O mesmo nao ocorre atualmente na maioria dos cursos da UFR] destinados a
formagao de professores para a educagio basica, onde o aluno que pretende fazer a
licenciatura ¢ levado a procurar a faculdade de educacdo para cursar as disciplinas
pedagbgicas. Essa pratica nos permite reflexdes sobre o papel que a faculdade de
educacio vem desempenhando na formagao dos licenciandos da UFR]. Observamos que,
no contexto da UFR]J, independente da licenciatura escolhida pelo aluno, sua formagao
pedagdgica se faz na Faculdade de Educagiao, onde ele busca disciplinas que irao fornecer-
lhe o titulo de licenciado.

A pesquisa contou com a aplicagio de 126 questionarios entre os meses de
outubro e dezembro de 2005, respondidos por alunos do Fundao e da Praia Vermelha,
nos turnos da manha e da noite. Como afirma Botelho (2004) “os cursos de licenciatura

da UFR] estao situados em grandes centros que podem ser considerados campos distintos
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(cf. Bourdieu) por apresentarem coédigos e moedas de trocas simbolicas préprias —
expressivos de posi¢coes epistemoldgicas, politicas e histéricas peculiares” (p.32).

Podemos caracterizar a UFR] segundo sua localizacio nos grandes centros:
CCMN (Centro de Ciéncias Matematicas ¢ da Natureza); CCS (Centro de Ciéncias da
Satude); CT (Centro de Tecnologia); CLA (Centro de Letras e Artes); CCJE (Centro de
Ciencias Juridicas e Econémicas) e o CFCH (Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas);
onde se encontra a Faculdade de Educacio. Esses territorios de formagdo permitem uma
percepgao do espago universitario ampla e extremamente diversa, trazendo diferentes
implicagoes para a experiéncia de olhar a universidade.

Ao olharmos parte da universidade como nosso objeto de estudo, contemplamos,
como afirmam Gabriel e Moehlecke (2006), que ela se torna, a0 mesmo tempo, o lugar de
onde se fala e o objeto sobre o qual se fala.

Acreditamos, com essa pesquisa, proporcionar um olhar para a formacio de
professores nas universidades publicas, focalizando o estudo na formacao oferecida pela
Faculdade de Educa¢io da UFR]J, a partir da visao do licenciando.

Nesse contexto, o instrumento para coleta de dados mais adequado foi um
questionario para elaboracao de uma sondagem com os licenciandos que estavam
cursando as disciplinas pedagogicas na Faculdade de Educagao. Elaboramos um roteiro
de perguntas para os licenciandos da UFR] no qual, inicialmente, procuramos obter dados
pessoais sobre curso de origem, idade e sexo. Em uma segunda parte, constam perguntas
semi-estruturadas, vinculadas as questées norteadoras da investigacdo. Foi quando
buscamos conhecer mais profundamente as argumentacdes de cada participante do
estudo. Além disso, focalizamos o que cada um espera desse espago ¢ as expectativas em

relagao a sua formacdo docente.
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Nesse sentido, Trivifios (1987) esclarece:

(...) o pesquisador qualitativo, que considera a participacdo do sujeito como um
dos elementos de seu fazer cientifico, apoia-se em técnicas e métodos que
retnem caracterfsticas sui generis, que ressaltam sua implicacio e da pessoa que
fornece as informacdes. Neste sentido, talvez sejam a entrevista semi-
estruturada, a entrevista aberta ou livre, o questionario aberto, a observacio
livre. (...) os instrumentos mais decisivos para estudar os processos e produtos
nos quais esta interessado o investigador qualitativo (p.138).

Como revela o titulo da pesquisa, nossa inten¢ao nao ¢ a de avaliar a FE da UFR]
através das disciplinas e dos professores, mas problematizar como a licenciatura vem
sendo pensada e praticada pelos intelectuais que ensinam aos futuros professores através
de algumas disciplinas sobre o gue ¢ ser professor. Nossa preocupagao nio se traduz na
dicotomia certo ou errado, bom ou mal, mas procura reduzir a distancia que envolve esses
dois protagonistas — licenciandos e professores — nessa dificil tarefa de construir o futuro

da educacio brasileira através da formacao docente.

No proximo capitulo abordaremos o referencial tedrico-metodolégico da analise
retérica, abordagem utilizada para analisar os depoimentos dos licenciandos da UFR] que

participaram do estudo.
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2. AS CONTRIBUICOES DA RETORICA PARA A ANALISE DOS
DEPOIMENTOS DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Existen cada veg mais homens. Também estao cada veg mais divididos e entram muitas
vezes em guerra para resolverem os seus problemas. Mas também podem falar sobre eles para
negociarem e discutirem sobre aquilo que os gpie. i nesse momento que tém maior necessidade
da retdrica. Ela dd-lhes a ilusio de abolir as distancias e, por vezes misteriosamente, consegue-
0. Todo o interesse da retdrica reside nesse mistério (MEYER, 1998, p.9).

2.1 Por qué retorica?

O presente estudo esta baseado nas contribui¢cdes que a retorica fornece para a
analise do discurso. Nossa inten¢ao ¢ buscar compreender a visao do licenciando a partir
dos argumentos (técnicas argumentativas) empregados no discurso, quais sao seus
elementos argumentativos e como se constroi sua oratoria.

Reboul (1999, p. XIII) afirma que, “... para o senso comum, retérica é sindnimo
de coisa empolada, artificial, enfatica, declamatéria, falsa”. No entanto, nos ultimos
quarenta anos, diz o autor, académicos como Chaim Perelman e Olbrechts-Tyteca
redescobriram a retdrica, vendo-a como a arte de argumentar, a arte de persuadir através
do discurso, buscando exemplos em oradores religiosos, politicos, juridicos.

Portanto, conclui Reboul, “a retérica diz respeito ao discurso persuasivo ou ao que
um discurso tem de persuasivo” (p. XV). Aqui entendemos persuadir como levar alguém
a crer em alguma coisa. Nesse sentido, nossa inten¢io no presente estudo ¢é buscar,
através da analise da fala dos licenciandos, de que forma e quais técnicas argumentativas
utilizam para persuadir seu auditério sobre o que pensam da formagao docente oferecida
pela Faculdade de Educacao.

Concordamos com Duarte (2004) quando afirma seu entendimento de retorica

como epistemologia para a producdo de conhecimento, isto ¢ “explicita 0s mecanismos
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cognitivos postos em ac¢ao em qualquer produ¢io de conhecimento (...) o que varia é o
rigor argumentativo aliado aos interesses de cada grupo social especifico e as pessoas
envolvidas no processo da produgao” (p.29).

A retérica, afirma Meyer (1998), é o encontro dos homens e da linguagem na

exposicao das suas diferencas e das suas identidades. Segundo o autor,

Eles afirmam-se al para se encontrarem, para se repelirem, para encontrarem
um momento de comunhdo ou, pelo contririo, para evocarem essa
impossibilidade e verificarem o muro que os separa. Ora, a relacdo retérica
consagra sempre uma distancia social, psicologica, intelectual, que é contingente
e de circunstincia, que é estrutural porque, entre outras coisas se manifesta por
argumentos ou por seducio (p.20).

A retodrica, aponta o autor (ibid), é a negociagdo da distancia entre os homens a
proposito de uma questao, de um problema. Esta negocia¢ao acontece pela linguagem (ou
de modo mais genérico, através da — ou de uma linguagem), pouco importa se ¢ racional
ou emotiva. A distancia pode ser reduzida, aumentada ou mantida consoante o caso. Para
Meyer, nossa época vive a hora da retérica com todas as conseqiiéncias daf decorrentes e,
para nos certificarmos disso, basta ligarmos a televisao, lermos o jornal, acessarmos a
Internet e ouvirmos os politicos ou as mensagens publicitarias — o discurso e a imagem

tem o dever de agradar, chocar, seduzir ou convencer. A retorica, finaliza Meyer,

continua a ser o melhor antidoto contra os abusos de linguagem, os excessos
metaffsicos e os hermetismos ideolégicos. A retdrica denuncia-os justamente
porque estuda e pde a nu os mecanismos que fabricam tanto as grandes fraudes
quanto os melhores divertimentos, gracas ao que podemos entio desmontar
essas armadilhas (p.12).

No presente século, midiatico ao extremo, vivemos numa sociedade que
permanentemente se comunica, presencial ou virtualmente, na qual os homens cada vez
mais expressam suas crengas, valores, promovem debates e procuram agradar e

convencer. Nesse sentido, Meyer (2002) afirma que “nada escapa a retérica” (p.13).
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Conforme afirmado por Duarte (op.cit.), a forma pela qual Aristételes concebeu a
retérica “como racionalidade de uma producdo” (p.28), atraiu a atencdo de filésofos
contemporaneos como Chaim Perelman, Lucie Olbrechts-Tyteca, Michel Meyer e Olivier
Reboul — tedricos da chamada Virada Retérica da Filosofia. No Tratado da
Argumentacdo, publicado em 1958, Perelman e Olbrechts-Tyteca partem de um problema

filos6fico, como afirma Reboul (1999):

como fundamentar os juizos de valor? o que nos permite afirmar que
isto € justo ou que aquilo ndo é belo? Buscaram, pois, a logica do
valor... a grande descoberta desse tratado (..) é que, entre a
demonstracdo cientifica e a arbitraria das crencas, ha uma logica do
verossimil, a que d2o o nome de argumentacio, vinculando-a a antiga
retorica (p.89).

A palavra retorica tem sido entendida historicamente através de concepgoes muito
diversas. Nosso interesse nesse estudo é partir da concepgiao de retérica como “a
faculdade de ver teoricamente o que, em cada caso, pode ser capaz de gerar a persuasiao”
(Pacheco, 2004).

Reboul (op.cit.) afirma que a retdrica ¢ anterior a sua historia, mesmo a qualquer
histéria, pois nao se imagina que homens nio tenham utilizado a linguagem para
persuadir, sejam eles chineses, hindus ou egipcios.

No entanto, em certo sentido, para o autor “pode-se dizer que a retérica é uma
invencao grega” (p.1) pots,

para comegar, 0s gregos inventaram a “técnica retérica’, como ensinamento
distinto, independente dos contetddos, que possibilitavam defender qualquer
causa e qualquer tese. Depois, inventaram a teoria da retdrica, ndo mais
ensinada como uma habilidade util, mas como uma reflexdo com vistas a
compreensio, do mesmo modo como foram eles os primeiros a fazer teoria da
arte da literatura, da religido. (p.1).

Segundo o autor, a retérica nao nasceu em Atenas, mas na Sicilia grega por volta

de 465 a.C. e sua origem ¢ judiciaria e nao literaria: “retérica judiciaria, portanto, sem
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alcance literario ou filosofico, mas que ia ao encontro de uma enorme necessidade” (p.2).
Como aquela época nio existiam advogados, os litigantes recorriam a logdgrafos, uma
espécie de escrivaes publicos, que redigiam as queixas que eles s6 precisariam ler diante
do tribunal. Os retores, com agudo senso de publicidade, ofereciam aos litigantes e aos
logégrafos um instrumento de persuasio que afirmavam ser invencivel, capaz de
convencer qualquer um de qualquer coisa. Sua retérica nao argumenta a partir do

verdadeiro, mas a partir do verossimil. Reboul (1999) prossegue afirmando que

a retorica... € um instrumento de agdo social, o seu dominio é o da deliberacio,
esse dominio é precisamente o do verossimil. De fato, nio se delibera sobre o
que ¢ evidente — por exemplo para saber se a neve é brancal Nem sobre o que é
impossivel; delibera-se sobre os fatos incertos, mas que podem realizar-se, e
realizar-se em parte através de nos (p.37).

Convém salientar que a retorica exerce a persuasao por meio de um discurso e se
preocupa com a adesio do auditério. Conforme afirma Oliveira, R. (2004:3): “a analise
retérica busca fundamentalmente responder a questio: em que o discurso é persuasivo?
Para tanto, examina as falas e/ou textos com vistas a apontar seus pontos fortes e fracos,
isto é, sua maior ou menor capacidade de persuadir”. Para o autor, nesse contexto, é
fundamental dimensionar os recursos e técnicas argumentativas empregados pelos
oradores. Dessa maneira, é nosso interesse levantar e analisar o discurso do licenciando da
UFR] a partir das argumentagoes feitas acerca do papel das disciplinas pedagdgicas e dos
professores da FE na sua formacao como docente.

A retérica é, portanto a arte do bem falar e, conforme apontado por Meyer (1998),
reenvia para uma quantidade de objetivos:

1. Persuadir e convencer, criar o assentimento;
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2. agradar, seduzir ou manipular, justificar (por vezes a qualquer
preco) as nossas idéias para as fazer passar por verdadeiras, porque
0 5320 ou porque acreditamos nelas;

3. fazer passar o verossimil, a opiniao e o provavel com boas
razbes e argumentos, sugerindo inferéncias ou tirando-as por
outrem;

4. sugerir o implicito através do explicito;

5. instituir um sentido figurado, a inferir do literal, a decifrar a
partir dele, e para isso utilizar figuras de estilo;

6. utilizar uma linguagem figurada e estilizada, o literario;

7. descobrir as inten¢oes daquele que fala ou escreve, conseguir
atribuir razdes para o seu dizer, entre outras coisas através do que
¢ dito (p.22).

Essa generosa pluralidade de objetivos permite que a retérica realize a analise dos
diferentes discursos, razao pela qual Mazotti e Oliveira (2000) empregam o termo “analise
retérica”. Isso torna, sem duvida, a tarefa interpretativa mais complexa, pois leva o
pesquisador a buscar o que esta além do aparente e dos sentidos. A busca do pesquisador
que ousa analisar retoricamente o discurso deve estar atenta ao dito e ao nao dito, aquilo
que nao esta, muitas vezes, explicitado no discurso e que podera ser percebido pela
entona¢ao do orador, pelo emprego de técnicas argumentativas, pelo olhar, pelo
estabelecimento de contato visual entre orador e auditério - ou auséncia dele.

O pesquisador retérico busca a intengdo do orador na arte de persuadir seu
auditério e as formas que este orador emprega para colocar suas inten¢des em pratica.

Busca ainda reconhecer a legitimidade do orador na arte de seduzir seu publico,
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convencido de que, quando se trata de persuadir e seduzir — seja um fiel, um aluno ou um
amor, toda técnica argumentativa empregada ¢ legitima. Uma grande contribui¢io da
retérica € o fato de que ndo ha separacao entre conteudo e forma. Logo, ao analisar um
discurso, o pesquisador estd permanentemente atento ao que o orador fala e como se
dirige ao auditorio.

Meyer (2002) afirma que em retorica nao temos A ou nao A, mas A e nio A, logo
nao ¢ imperioso que uma das proposi¢oes seja falsa e que a outra seja necessariamente

verdadeira.

2.2 A retérica como articulagdo solidaria entre ethos, pathos e logos

Segundo Mazotti (2007), a relagio orador/auditério estabelece o discutso ou o /lggos

admissivel e admitido em uma certa situacao de dialogo, isso porque, conforme o autor,

caso se tome o /gos per se, procurando apreender seu significado e sua forca
persuasiva nele mesmo, mergulha-se ou em um formalismo inoperante, como o
do estruturalismo, ou se sustenta que o discurso opera sobre os homens desde
o exterior. Donde, a no¢ao de um /gos que domina o homem, controla-o, como
se as idéias fossem recebidas passivamente, Tais concep¢des nao tém lugar na
teoria retérica proposta por Perelman. Para ele, nio se pode falar de um orador
fora da situagio, como se faz quando se julga que alguém é capaz de mudar as
crengas e valores de outras pessoas por ter algum poder retérico imanente (p.2).

Mazotti (ibid) afirma ainda que o orador autorizado, aquele que ¢ reconhecido
como tal, exerce seu papel em certo grupo de pessoas; para outros, ele pode ser visto e
entendido como um charlatio. “Tem-se, entao, que a situacao retérica ¢ a totalidade das
relacGes interpessoais entre orador e o auditorio que o autoriza” (Mazotti, 2007, p.2). Um
discurso tende a persuadir seu leitor de alguma coisa (ou coisas), e esse objetivo que o
orador pretende alcancar pode ser imediato ou nao, pode gerar efeitos esperados ou

mesmo nio intencionados. Como afirma Meyer (1993), “o orador é simbolizado pelo
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ethos: a sua credibilidade assenta no seu caricter, na sua honra, na sua virtude, isto é, na
confianga que lhe outorgam” (p.28).

Ainda conforme o autor, nada ¢ mais convincente nem mais sedutor do que a
forca moral, o carater e as virtudes de autoridade de que deve fazer prova numa certa
matéria aquele que procura persuadir. A retorica estuda-se, entdo, seguindo o recorte ezhos-
pathos-logos, e é nisto que reside a sua especificidade (Meyer, 2002, p.14).

Sempre que argumentamos, o fazemos diante de alguém. Esse alguém, que pode
ser um individuo, um grupo, uma multidao, chama-se auditorio, termo que se aplica até
mesmo aos leitores. O auditério, conforme Meyer (1998) “¢é representado pelo pathos:
para convencer ¢ necessario comové-lo, seduzi-lo” (p.28). Um orador sabe que faz um
discurso para um auditorio particular, mas tenta supera-lo, dirigindo suas palavras a outros
auditorios possiveis que estao além dele.

Perelman (1999) afirma que auditério é o conjunto de todos aqueles que o orador
quer influenciar mediante o seu discurso. Ele se distingue de diversas maneiras: pelo
tamanho, pelas caracteristicas psicologicas decorrentes do sexo, profissao, idade, cultura,
pela ideologia - seja politica ou religiosa, pelas crengas ou pelas emogodes, e também pela
competéncia, que promove distingdes sobre os conhecimentos necessirios bem como
sobre o nivel da argumentagdo e até mesmo sobre o vocabulario.

O conhecimento do auditério ¢é vital para o sucesso da argumentagao, ja que o
orador sempre fundamentara seu discurso sobre determinados acordos prévios com o
auditério. Quanto melhor se conhece o auditério, maior é o nimero de acordos prévios
que se tem a disposicao, e, portanto, melhor fundamentada sera a argumentagao. Acordos
prévios sio determinadas proposi¢des incontroversas que ja se encontram aceitas pelo

auditério antes do inicio do discurso. E sobre estas proposicoes que o orador baseara seu
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discurso, procurando transferir a adesao do auditério em relagdo aos acordos prévios até a
tese que apresenta.

Os acordos prévios podem ter naturezas muito diferentes: podem ser fatos de
conhecimento publico ou notério, podem dizer respeito a hierarquia de valores de uma
dada sociedade, podem se referir a auditorios especificos (congregacdes religiosas, grupos
profissionais) e mesmo o auditério universal, que seria o conjunto dos homens razoaveis,
ou a expressio de uma determinada imagem do homem construida pelo orador. Nao
pode haver didlogo sem um entendimento minimo entre os interlocutores. Esse acordo é
revelado pelo proprio texto, conforme afirma Reboul (op.cit.): “pelo nio dito, por
expressoes como € certo que, todos sabem, deve-se admitir...” (p.143).

O inverso também ¢é verdadeiro porque um dos erros mais comuns em uma
argumentacao ineficaz é o que se chama de peticao de principio. Esta, afirma Perelman
(1999), consiste em supor admitida uma tese que se desejaria fazer admitir pelo auditério.

O terceiro componente da retérica é o logos, que diz respeito a argumentagao
propriamente dita do discurso. Ao analisarmos os argumentos do orador, a preocupagao
da retérica é com a forma e com o conteudo, ou seja, o que se fala e como se fala.

Perelman (2002) define o auditério como o conjunto daqueles que o orador quer
influenciar com sua argumentagdo. Para o presente estudo situamos o auditério discente,
particular e heterogéneo, composto pelos 126 licenciandos de 12 diferentes cursos, ainda
que visto pelos oradores (professores) como universal e homogéneo. No entanto, a
argumentacao efetiva tem que conceber o auditério presumido tio préximo quanto o
possivel da realidade. Uma imagem inadequada do auditério pode ter as mais
desagradaveis conseqiiéncias. Conforme afirma o autor, “o conhecimento daqueles que se

pretende conquistar ¢, pois, uma condicio prévia de qualquer argumentacdo eficaz”
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(p-23). E, conclui, ¢ a arte de levar em conta, na argumentagao, esse auditorio heterogéneo
que caracteriza o grande orador.

Mesmo se tratando de auditorio a principio homogéneo, por constituir-se de um
grupo de licenciandos, ¢ necessirio ter em mente que sao graduandos de diferentes
situagOes socioeconomicas, culturais, e de diferentes areas disciplinares. No escopo desse
auditorio de licenciandos estruturam-se novos auditorios através de subdivisdes — sociais,
disciplinares, entre outras.

Indagamos se a argumentagdo dos professores da FE, oradores diante do(s)
auditério(s) de licenciandos, ¢ persuasiva ou convincente. Perelman (ibid) chama
persuasiva uma argumentagdo que pretende valer sé para um auditério particular e
convincente aquela que deveria obter a adesao de todo ser racional, logo ¢ preciso partir
do pressuposto “da idéia que o orador faz da encarnagao da razao” (p.31). Cada pessoa
cré num conjunto de fatos, verdades que todo homem considerado “normal” deve,
segundo ela, aceitar, porque sio validos para todo ser racional. Mas essa pretensao ¢
realmente valida? Para qualquer auditério? Sera que os professores consideram seu
auditério de licenciandos um auditério universal e supdem que, compartilhando do
mesmo espago, das mesmas aulas ¢ ouvindo os mesmos discursos adotariam as mesmas
conclusoes?

Nesse sentido, a natureza do auditério ao qual alguns argumentos podem ser
submetidos com sucesso é que determina em ampla medida tanto o aspecto que
assumirdo as argumentagcoes quanto o carater, o alcance que lhes serao atribuidos.
Conforme Perelman (1999), encontramos trés espécies de auditérios, o primeiro,
constituido pela humanidade inteira, ou pelo menos por todos os homens adultos e

normais, que o autor chama de auditorio universal; o segundo formado, no didlogo,
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unicamente pelo interlocutor a quem se dirige; o terceiro, constituido pelo proprio sujeito,
quando ele delibera ou figura as razoes de seus atos.

A retérica preocupa-se com a problematizacio das questdes e seu estudo nao é
relativo ao verdadeiro, mas ao preferivel, a que, como afirma Perelman (1999), a adesao
do homem nao ¢ simplesmente submissao, mas decisao e participacao. O seu estudo,

continua o autot,

introduziria um novo elemento na teoria do conhecimento e nio limitaria o
debate a aceitagdo total de um racionalismo inspirado nos procedimentos
cientificos ou a sua completa rejeicdo.A introducdo de uma técnica intelectual
que permitiria romper os ambitos da alternativa ‘objetivismo sem sujeito’ ou
‘subjetivismo sem objeto’ necessatiamente contribui de um modo apreciavel
para a compreensdo das condi¢oes do exercicio de nossa liberdade espiritual”

(pp-252,253).

Meyer (2002) afirma que a unidade retérica sé é possivel a partir de uma dupla
condi¢ao. Primeiro, é uma relagido ethos-pathos-logos; e segundo ela lida com questoes,
com a problematicidade, com o enigma, o que implica que se interprete o ethos, o pathos
e o logos problematologicamente, ou seja, a partir do questionamento, de algo que esta
em questao. Segundo o autor, encontramos o /ggos ao longo deste algo que esta em
questao, questao essa que separa o orador ¢ o auditério, isto €, respectivamente, o ezhos e O
pathos.

Finalizando a relacdo entre orador, auditério e discurso, recorremos a Meyer
(2002), quando o autor argumenta que o pecado original ¢ composto por trés pecados: a
luxiria, a gula (simbolizada pela mag¢a comida por Adao) e a soberba que desvia o homem
do amor a Deus para se dedicar aos prazeres da carne, representados por Eva. Esses trés
pecados seriam, na realidade, as paixoes que resultam de uma obsessio pelo Eu, pelo

Outro e pelo Mundo. Para o autor, “o eu, as coisas e 0s outros remetem para o efhos, o
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logos e o pathos, ja que a relagdo retdrica ¢ a ligacdo entre o eu e um outro através de um

discurso a proposito de algo que constitui uma questao” (p.278).

2.3 A proferigdo do discurso: a Agao

A agao (hypocrisis) ¢ a profericio efetiva do discurso, com tudo que ele pode
implicar em termos de efeitos de voz, mimicas e gestos. Segundo Reboul (op.cit.) a agdo,
“é o arremate do trabalho retérico, a profericao do discurso” (p.67). Meyer complementa
ao afirmar que a acdo ¢ a produgdo gestual e verbal do discurso, como se lhe poderia
juntar a escrita, isto ¢, a sintese de todos os elementos, argumentos, sentengas do discurso.
(2002, p.20).

Mesmo nos dias atuais, em tempos de comunica¢ido de massa, interligacdo on-line
com grande parte do planeta, a comunicagao via e-mail, programas de conversa on-line,
salas de bate papo virtuais, entre outros, a acao continua ainda sendo indispensavel.
Certas regras antigas permanecem, como a imposta¢ao da voz, o dominio da respiracao,
variedade do tom, regras sem as quais o discurso nao passa. A a¢ao poderia ser apontada
como uma representacao teatral, a interpretacao de um ator perante um publico.

No entanto, o orador pode, como o ator, fingir o que nio ¢, exprimir o que nao
sente, sem, contudo tornar isso publico ao seu auditério sob o risco de destruir seu
discurso. O bom ator, que finge bem ser um personagem que nio ¢, sairia do palco sob
aplausos, ja o orador que finge bem correria o risco de sair sob uma chuva de vaias. No
caso da pesquisa em questdao, que trabalha com discursos escritos, essa fase nao podera
ser dimensionada.

Para Meyer (1998), “a agio pontua a voz com gestos e mimicas. F este o ambito

ou o contexto da argumenta¢ao, mas também dos efeitos mediaticos de amplificacdo ou
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de atenuacao”. (p.24). E Reboul (op.cit.) complementa, salientando que o objetivo da
retorica ja nao ¢é produzir discursos, porém interpreta-los.

Conforme mencionamos no inicio do capitulo, é nossa inten¢ao analisar o discurso
dos licenciandos da UFR] a partir das técnicas argumentativas por eles utilizadas. Nesse
contexto, torna-se necessario apontar, de forma resumida e sem esgotar o tema, uma
breve exposicao dessas técnicas.

O emprego de termos modais como “pode set”, “é preciso que”, “é necessario
que” e “deve ser” é comumente encontrado em diferentes discursos e em diferentes
contextos e pode, em alguns casos, conferir ao discurso um tom prescritivo,
determinando o que deve ser feito ou que se exige que deva ser feito.

Oliveira, R. (2004:3), ao citar Toulmin (2001:25-26) afirma que “ao dizer que algo ¢é
possivel estamos indicando que se trata de uma alternativa, entre outras, a qual merece ser
levada em consideraciao”. O autor argumenta ainda que, no que diz respeito ao modal
deve ser, ¢ importante salientar que muitas vezes seu uso sugere imposi¢ao, tornando a
argumentacao pouco efetiva, ja que o auditério passa a considerar as boas razdes do
orador apenas como ordens a serem obedecidas.

Devemos também considerar a figura que, como afirma Duarte (2004), ¢
considerada por sua funcao cognitiva, afetiva e pragmatica: a metafora. Como aponta a
autora ao citar Mazzotti (2002, p.08): “A metafora, por sua caracteristica central, ¢ uma
condensagao de significados produzida a partir da analogia, sendo, por isto, considerada
uma analogia condensada” (p.31).

P | Ihice ¢ e da vid (noite E velhice).
or exemplo: a velhice ¢ a noite da vida, dia vida

O termo dia foi

condensado para gerar a metafora.
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A metafora tem poder cognitivo, aumenta a capacidade de persuadir o auditorio e

também ¢ um argumento. Para Reboul (1999),

a metafora argumenta estabelecendo contato entre dois campos heterogéneos:
o segundo, o foro, introduz no primeiro uma estrutura que nio aparecia a
primeira vista. Mas é redutora por ressaltar um elemento comum em
detrimento dos outros, por ressaltar uma semelhanca mascarando diferencas.

(p.188).

As figuras, afirma Oliveira, R. (2004), embelezam o discurso além de permitir que
o auditério apreenda com mais facilidade o raciocinio do orador, contribuindo de modo
significativo para persuadir aquele. (p.8).

Reboul (1999) aponta que o Tratado da Argumentagdo (Perelman; Olbrechts-
Tyteca, 2002), come¢a com um grupo de argumentos que denomina quase-légicos, uma
expressao que, segundo o autor, pode surpreender, pois afinal “um argumento ¢ légico ou
nao ¢’ (p.168). Ainda segundo o autor, ao contrario dos principios légicos da
demonstracao, os argumentos podem ser todos refutados demonstrando-se que nao sao
puramente légicos (p.168). Um exemplo apresentado por Reboul (1999:170), extraido de
Quintiliano, pode ser empregado no campo educacional: “o que ¢ honroso aprender
também ¢ honroso ensinar”. Mas serd que, em educagdao, ensinar e aprender siao
efetivamente reciprocos?

Um outro tipo de argumento, fundado na estrutura do real, ja nao se apdia na
logica, mas como afirma Reboul (op.cit.), na experiéncia. Aqui, argumentar ja nao ¢
implicar, ¢ explicar. “O mais importante é que o argumento na verdade quer estabelecer

um juizo de valor, mostrar o valor do efeito a partir do valor da causa, ou o inverso”.

(.173).
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A finalidade, para Reboul (ibid), desempenha papel de extrema relevancia nas
acoes humanas. E a partir dela podemos extrair varios argumentos. O argumento de
desperdicio — quando, por exemplo, o orientador diz ao aluno como ira desperdigar
tempo ao mudar o tema da dissertagao apos meses de estudos e revisio de literatura sobre
um assunto que ele ndo deseja mais pesquisar. O argumento de direcdo, quando o
governo de um pafs diz a imprensa que ndo ira negociar e ceder as exigéncias terroristas,
sendo podera desencadear um efeito domind, possibilitando outras formas de chantagem
ou extorsao. O argumento da superagiao que, como afirma Reboul, “parte da insatisfagao
inerente ao valor: nunca ninguém é bom demais, justo demais, desinteressado demais”.
(ibid, p.175). O argumento de autoridade, que justifica uma afirmacao baseando-se no
valor de seu autor, na moralidade. No nosso campo — a educagio — a autoridade do
professor, muitas vezes pouco questionada pelos alunos.

Ha ainda outros tipos de argumentos, aqueles que nao se apéiam na estrutura do
real, criam-na ou a completam, como afirma Reboul (ibid): “fazendo que entre as coisas
aparecam nexos antes nao vistos, nao suspeitados” (p.181), nos quais encontramos o
exemplo, a ilustracdo e o modelo. O exemplo, afirma o autor, “é o argumento que vai do
fato a regra, por exemplo: nos Estados Unidos alega-se que certo jornaleirozinho ficou
bilionario, para dizer que qualquer um pode ser bilionario” (loc.cit). Contextualizando
com nossa realidade, citamos o caso de uma baba que foi a vencedora de um Reality Show
exibido por uma grande rede de televisao nacional, ficando rica da noite para o dia.

O exemplo, afirmam Cardoso e Cunha (2007), pretende generalizar estabelecendo
uma regra a partit de um caso concreto: o exemplo de um individuo de etnia cigana
implicado num caso de trafico de droga ¢é utilizado como argumento para generalizar e

estabelecer uma regra segundo a qual todos os ciganos sao traficantes.
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A ilustracdo, diz Reboul, ¢ um exemplo que pode ser ficticio e cuja fungdao nio é
provar a regra, mas reforcar a adesdo. A ilustragdo como argumento procura reforgar a
adesdo a crenga numa regra ja estabelecida. Como afirma Perelman (2002), os exemplos
servem para provar a regra, as ilustracoes para a tornar clara.

O modelo ¢ mais que um exemplo, pois acentua o carater de como algo ¢é digno de
ser imitado. A baba vencedora do reality show nio ¢é apresentada como modelo, ninguém
pede que se fagca como ela, mas é dito a todos os telespectadores que poderdo, numa
préxima edigao do reality show, fazer como ela. Fica claro, a partir do exposto, que nem
sempre a distingao entre exemplo e modelo é absolutamente nitida. No mais das vezes, ¢
a conduta do auditério que vai definir o que é tomado como exemplo ¢ o que acaba por
se configurar em modelo.

O argumento por dissociacao das nocoes — distingno, consiste em dissociar nogoes
em pares hierarquizados — meio/fim, apaténcia/realidade; distinguindo-se de todos os

outros argumentos que associam nog¢oes. Conforme esclarece Oliveira (2002),

dissociar uma nog¢ao ¢ uma técnica que opera do seguinte modo: A é dissociado
em A e Az sendo que o primeiro termo corresponde a uma nocio distorcida e
o segundo a no¢io correta. O termo Az tem, portanto, valor normativo em
relacito a A;. Um exemplo tipico, usado em numerosas situacOes
argumentativas, ¢ a dissociacdo da no¢do de verdade em verdade aparente e
verdade real. O segundo termo permite que sejam feitos julgamentos acerca de
uma dada situagdo e também a proposicdo de solu¢bes com base na visao que
cle enseja. (p.32).

Concluindo, ainda sem esgotar o assunto, precisamos identificar no discurso os
marcadores de lugares da argumentacao: da quantidade — aquilo que proporciona mais
bens, o normal como aquilo que tem o sentido do que é mais freqiente e que mais
pessoas fazem ou pensam. Como destaca Oliveira (2002), os lugares da quantidade

apelam para a superioridade do mais em relagao ao menos, da maioria sobre a minoria, do
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que ¢ duradouro e estavel em contraposicao ao que é passageiro e fugaz (pp.24-25). Ja os
marcadores do lugar da qualidade tém sentido contrario — a norma ja nao é o normal, mas
o original, até mesmo, o marginal. Segundo Oliveira (ibid), os lugares da qualidade podem
ser considerados como linhas de argumentacio que apelam para valores opostos ao
anteriormente referidos. Declaram a superioridade do singular sobre o que é comum, do

transitorio sobre o perene (p.20).
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3. LICENCIATURAS NO BRASIL: PANORAMA HISTORICO E LEGAL A
PARTIR DA DECADA DE VINTE

Seja como for, o horizonte do “ser professor” passa a abranger outras
virtudes muito mais exigentes do que apenas dar anla. Precisa
desaparecer, desde logo, toda tdtica de encurtamento, abreviagio,
banalizagdo, porgue formagdo ¢ fendmeno que acarreta certa plenitude,
implicando ademais tessituras técnicas, politicas e éticas (DEMO,
2002:7).

3.1 A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras e o nascimento da Universidade no
Brasil

Apesar de o ensino superior ter sido criado durante a permanéncia da Familia Real
no Brasil (1808-1821), a primeira organizacao desse ensino em Universidade, por
determinacao do Governo Federal, s6 apareceu em 1920, com a criacao da Universidade
do Rio de Janeiro, pelo Decreto n° 14.343, de 7 de setembro de 1920, durante o Governo
Epitacio Pessoa, que, como afirma Romanelli (2002), nao passava da agregacao de trés
escolas superiores existentes no Rio: a Faculdade de Direito, a Faculdade de Medicina e a
Escola Politécnica (p.132). Piletti (2002) acrescenta ainda que “a Universidade do Rio de
Janeiro nao teve existéncia mais que nominal, nunca chegando a funcionar na pratica, pois
as escolas que a formaram continuaram técnica e administrativamente isoladas” (p.80).
Favero e Lima (2006) complementam, contudo, afirmando que a instituicio da
Universidade do Rio de Janeiro (UR]J) teve o mérito de reavivar e intensificar o debate em
torno do problema universitario no pais.

Segundo Favero (1999), na primeira década do século XX, com base nos
principios liberais de descentralizagdo, vao ocorrer algumas tentativas de criacdo de

universidades. Em uma tentativa de deslocamento da 6rbita do governo central para a dos
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estados, surge, em 1909, a Universidade de Manaus e em 1912 a Universidade do Parana,
esta ultima oficializada pela Lei estadual n° 1.284.

No entanto, o Governo Federal, através do Decreto-Lei n° 11.530 de marco de
1915, determinava a abertura de escolas superiores apenas em cidades com mais de cem
mil habitantes, e Curitiba, na época, ndo atingia essa populacio. Conforme a autora,
configuram-se em “institui¢oes livres para as quais as condi¢des do meio nao permitiram
sendo uma existéncia efémera e precaria” (p.17). Em 1927 surgia a Universidade de Minas
Gerais que também nao passou da agregacio das escolas de Direito, Engenharia e
Medicina.

As primeiras décadas do século XX foram marcados no Brasil por novas idéias e
movimentos culturais, politicos e sociais que tiveram profundas repercussoes. Entre eles
destacamos a Semana de Arte Moderna de 22, a constituicao da Academia Brasileira de
Ciéncias (ABC) no mesmo ano e, em 1924, a Associa¢ao Brasileira de Educacao (ABE).

Esse periodo efervescente nas artes, na cultura, na literatura, na musica, repercutiu
amplamente no campo da educa¢io e do ensino e muitos educadores promoveram a
critica a um modelo de ensino passivo, engessado, em que o aluno era apenas um receptor
das idéias e dos conhecimentos transmitidos pelos mestres. Abre-se, nessa época, um
caminho para as reformas nos sistemas de ensino e educagao.

Como afirma Lemme (2005),

as idéias e diretrizes que procuravam concretizar-se nas realizagbes dessas
reformas, evidentemente, ndo surgiram por geracao espontinea na cabe¢a dos
educadores. Elas eram impulsionadas, de um lado, pelas condigbes obijetivas
caracterizadas pelas transformacSes economicas, politica e sociais. De outro
lado, comegaram a chegar até nés, da Europa do pés-guerra, um conjunto de
idéias que regavam a renovacdo de métodos e processos de ensino (...). Esse
movimento de renovacdo escolar, que passou a ser conhecido como o da
Escola Nova ou Escola Ativa (p.167).
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Na década de 20, tém inicio as reformas estaduais de ensino, um prenuncio das
reformas nacionais que surgiram a partir da década de 30. Em 1920, Sampaio Déria
realiza, no estado de Sao Paulo, a primeira reforma regional de ensino. Em seguida,
Lourenco Filho (1922-1923) no Ceara; em 1924 ¢ a vez de Anisio Teixeira na Bahia;
depois, Francisco Campos em Minas Gerais (1927-1928) e Fernando de Azevedo lidera a
reforma no Distrito Federal durante os anos de 1927-1930 (Romanelli, op.cit).

A Associacio Brasileita de Educacio assumiu a lideranca de todos esses
movimentos de renovac¢ao da educagao e do ensino no pais, conforme Lemme (ibid),
promovendo a realizagdo de palestras, debates, cursos, conferéncias, convocando para
isso autoridades e especialistas, nacionais e estrangeiros (p.169).

Quando o bacharel em Direito Julio de Mesquita Filho assume a direcao do jornal
O Estado de Sao Panlo, Fernando de Azevedo foi um grande colaborador. Em 1925,
Mesquita Filho publica o artigo A erise nacional no qual defende, pela primeira vez, a
criagao de uma universidade em Sao Paulo, preconizando uma nova concepgdo e novas
fungdes para a universidade cujo centro integrador seria a Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras, a quem caberia “a tarefa de formar as elites ilustradas, unico grupo social capaz
de realizar positivamente a obra de regeneracao politica da sociedade brasileira, e também
de formar o professorado secundario e superior” (Mesquita Filho, 1925:88, apud Bontepi
Junior, 2002:26). No ano seguinte, em 1926, Fernando de Azevedo procedeu a um vasto
inquérito sobre o estado da educagao em Sio Paulo.

Ap6s a revoluciao de outubro de 1930, passamos a viver uma nova fase no pafs, a
chamada “Era Vargas”, que integra o governo provisorio; Vargas no poder apds a
promulgacio da Constituicio de 1934 e Vargas no poder apds o golpe de 1937,

permanecendo como ditador do Estado Novo até 1945. Vargas, através do Decreto n°
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19.402 de 14 de novembro de 1930, cria o Ministério da Educac¢do e Saidde Publica que,
entre 1930 e 1937, passou por trés gestoes: Francisco Campos (1930-1932); Washington
Pires, que durou até 1934, e Gustavo Capanema que encerrou em 1945 com o fim da
ditadura do Estado Novo.

Em 1931, trés importantes Decretos sao sancionados em 11 de abril, criando o
Conselho Nacional de Educacao (n° 19.850); o Decreto 19.851 institui o Estatuto das
Universidades Brasileiras, adotando, para o ensino superior, o regime universitario. E
nesse Hstatuto que a questao da formagao de professores para o ensino secundario sera

enfrentada oficialmente pela primeira vez. No art. 5° do Estatuto constava que:

A constitui¢do de uma universidade brasileira devera atender as seguintes
exigéncias:

I. Congregar em unidade universitaria pelo menos trés dos seguintes institutos
do ensino supetior: Faculdade de Direito, Faculdade de Medicina, Escola de
Engenharia e Faculdade de Educagio, Ciéncias e Letras.

A Faculdade de Educacao, Ciéncias e Letras tinha como missao dar o carater
verdadeiramente universitario as universidades.

Nessa mesma data, através do Decreto 19.852, o Governo reorganizou a
Universidade do Rio de Janeiro, incorporando-lhe a Escola de Minas Gerais, as
Faculdades de Farmacia e Odontologia, a Escola de Belas Artes, o Instituto Nacional de
Musica e a Faculdade de Educacao, Ciéncias e Letras, esta ultima nunca implantada.
Segundo Schwartzman (2005), essa primeira legislacao universitaria aprovada em 1931
determinava uma combina¢do das escolas profissionais ao estilo francés com uma nova
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, copiada da Italia, que deveria ser lugar de
pesquisa, do estudo das ciéncias puras, e também de formacdo de professores para as

escolas médias. Em 18 de abril, através do Decreto 19.890, é totalmente reorganizado o
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ensino secundario e, por fim, pelo decreto de 30 de junho do mesmo ano ¢ alterado o
plano de ensino comercial e criado o Curso Superior de Finangas (Lemme, op.cit.). Em
decorréncia da reforma Francisco Campos, em 1931, a URJ ¢ submetida a sua primeira
reorganizacao.

Diante dessa situagao, os educadores mais atuantes, congregados na ABE,
resolveram convocar uma de suas conferéncias nacionais a fim de pressionar o governo
federal a definir uma politica nacional para o setor educacional. Essa Conferéncia, a
quarta convocada pela Associagao, realizou-se no Rio de Janeiro em dezembro de 1931,
tendo como tema As Grandes Diretriges da Educagao Popular. Dessa Conferéncia resultaram
duas iniciativas importantes. A primeira consistiu na assinatura de um convénio estatistico
entre o governo federal e os estados, de modo a adotar normas de padronizacio das
estatisticas de ensino em todo pafs.

A outra iniciativa seria a elaboracio de um documento em que os mais
representativos educadores brasileiros procurariam tragar as diretrizes de uma politica
nacional de educagio e ensino abrangendo todos os seus aspectos, modalidades e niveis.
Esse documento, aprovado em plenario e cujo redator principal foi Fernando de
Azevedo, trazia como titulo principal o de Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova,
no qual se propunha “A reconstru¢iao educacional no Brasil” (Lemme, op.cit., p.171).

Em relagio ao ensino superior, o Manifesto preconizava a criagao de universidades
organizadas e aparelhadas de forma que pudessem exercer a triplice funcao que lhes é
essencial, de elaborar e criar a ciéncia, transmiti-la e vulgariza-la e que seus institutos
servissem, entre outras questoes, a formacao do professorado para as escolas primarias,
secundarias, profissionais e superiores. Mesmo antes da organizacao das Faculdades de

Filosofia, Ciéncias e Letras ou das Faculdades de Educacao, esses educadores ja
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problematizaram que essa formacao docente deveria ser em nivel superior para todos,
inclusive aqueles que ensinam nas escolas primarias. Ha setenta e cinco anos que se pensa
uma formacao ampla e plena para os docentes no Brasil, no entanto esse desejo nao se
concretizou, seja pela via legal, seja pela via das possibilidades de estudo superior dos
professores de educagao infantil e anos iniciais do ensino fundamental.

Conforme afirma Durham (2005), as trés primeiras universidades criadas nesse
periodo reapresentam bem os conflitos que marcaram a reforma do ensino superior. A
Universidade Nacional do Rio de Janeiro, criada pelo Governo Federal, “representou
plenamente o carater conservador da reforma feita pelo governo Vargas, que a instituiu
como modelo a ser obrigatoriamente seguido pelas demais universidades” (p.200). A
universidade do Distrito Federal, modelo inovador criado por Anisio Teixeira, também
no Rio de Janeiro, teve vida curta, tendo sido fechada pelo Estado Novo em 1939.

Em janeiro de 1934 ¢ criada e organizada a Universidade de Sao Paulo através do
decreto estadual n® 6.283, de 25 de janeiro de 1934, por decisao do governador de Sao
Paulo, Armando Salles de Oliveira, que, segundo Durham (ibid), fazia oposicio ao
governo Vargas. Teve como mentor intelectual Julio Mesquita Filho, entao diretor do
Jornal O Estado de S. Paulo, que publicava ostensivamente artigos ¢ estudos favoraveis a
criagao de uma universidade em Sao Paulo e sobre os problemas do ensino superior e
universitario no Brasil. Apresentava a novidade de possuir uma Faculdade de Filosofia,
Ciencias e Letras, que tinha por objetivo a formacdo de professores para o magistério
secundario, sendo Fernando de Azevedo o diretor desta Faculdade e catedratico de
Sociologia (Piletti, 2002a). Conforme Durham, a criagio da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras era um elemento inovador do sistema e a inclusio de um setor de

educacdo permitiu que os bacharéis adquirissem também uma qualificacdo profissional
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como professores, sistema que ficou conhecido como o modelo 3+1 (trés anos de
bacharelado mais um ano do curso de Didatica).

A USP ¢ criada pela composi¢ao de dez unidades de ensino e pesquisa, sete ja
existentes e trés novas, sendo a mais antiga a Faculdade de Direito, que data de 1827. A
Faculdade de Medicina, criada em 1913; Faculdade de Farmacia e Odontologia, criada em
1899; Escola Politécnica, criada em 1894; Instituto de Educagao, antigo Instituto Caetano
de Campos, transformado em Instituto de Educacio em 1933; Instituto de Ciéncias
Econdmicas e Comereciais, criado apenas em 1946; Escola de Medicina Veterinaria, criada
em 1928; Escola Superior de Agricultura, criada em 1901 ; Escola de Belas Artes, que
deveria ser instalada posteriormente. A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, criada
pelo Decreto de sua fundagio, caberia a missao de integrar o conhecimento literario,
humanistico e cientifico da nova universidade, e que mais tarde se subdividiria em
unidades autonomas. Varios professores estrangeiros, especialmente da Franga, Italia e
Alemanha, foram convidados para dar aulas na nova instituicio."

Segundo Hey e Catani (2006), a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras

representava a concepcao de seus fundadores, sendo entendida como

instituicgdo que deveria conter todas as virtudes que eram atribuidas a
Universidade como um todo, qual seja, o lugar © do refugio do espirito critico e
objetivo, do universal, da cultura livre e desinteressada’ . Ela era entendida
como o local adequado onde seriam formados os novos quadros de dirigentes
capazes de ultrapassar a visio profissional e a técnica restrita que
caracterizavam os cursos supetiores dominantes até entdo (p.300).

Conforme os autores, a FFCL seria uma espécie de universidade dentro da propria
universidade, garantindo as demais escolas, faculdades e institutos os novos padrées de

ensino e pesquisa basica e aplicada, bem como a formac¢do de docentes e de

10 Dados disponiveis no endereco eletronico da Universidade, <http://www2.usp.br> e capturados em

24/03/2007.
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pesquisadores, devendo realizar a integracio dos cursos e das atividades académicas de
toda a USP.

Conforme afirma Schwartzman (2007), a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
da USP nasceu em meio a este quadro complexo, que se tornou ainda mais dificil pela
pluralidade de influéncias européias que recebeu. Instituida em 1934, ela foi criada
conforme a legislacao de 1931 de Francisco Campos, copiada da Italia, que ainda detinha
o formato universitario da universidade classica abolido na Franca com a revolucio,
baseado na concepgao das ciéncias e das artes como forma superior de conhecimento,
que deveria dar fundamento intelectual, cientifico e ético aos estudos aplicados e praticos.

Segundo o autor, dentro da Faculdade, a principal tensdo se deu entre os que a
viam como um centro de formacdo e pesquisa cientifica, na tradicio alema, e os que
tratavam de orientd-la para a formaciao de professores de segundo grau, conforme
previsto na legislacio de Francisco Campos. E havia ainda os que viam na nova
instituicao, principalmente, um centro de atividade literaria e cultural. Segundo Mendonca
(op.cit.), “o projeto da USP tem como objetivo explicito a reconquista da hegemonia
paulista na vida politica do pafs, o que se faria por via da ciéncia, em vez das armas, de
acordo com Julio de Mesquita Filho, presidente da comissio organizadora da
universidade” (p.23).

A USP incorpora a sua estrutura o Instituto de Educagao, que ja oferecia cursos de
nivel superior, de carater profissionalizante para o magistério desde 1933 (Ayres, 2005). A
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras oferecia os conhecimentos especificos e, s6 apos
a formacao especifica dada em seus cursos de origem, os alunos se dirigiam ao Instituto
de Educagiao para cursar as disciplinas pedagoégicas destinadas a formacgao docente.

Conforme Ayres (op.cit.), essa concepg¢ao implantada na USP durou pouco, pois em 1938,
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o Instituto de Educacio ¢ desligado da universidade e a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras passou a incorporar também os estudos pedagogicos.

Estruturada por Anisio Teixeira em 1935, a Universidade do Distrito Federal foi
composta por varias Escolas, um Instituto e pela Escola de Educacao, constituida a partir
da incorporagio do Instituto de Educagio a UDF."

Mendonga afirma que, tanto no caso da USP como da Universidade do Distrito
Federal - UDF, a universidade assume, entre seus objetivos, a formacao de professores
por meio da incorporacdo dos institutos de educagido existentes nas duas capitais (Sao
Paulo e Rio de Janeiro). No entanto, continua a autora, “as experiéncias da USP e da
UDF possuem uma base comum, na medida em que sdo expressoes do ideario do
chamado Movimento da Escola Nova, resumido no Manifesto de 1932. No entanto,
seriam outras as fontes das quais se origina o projeto da Universidade do Brasil — UB”
(ibid,p.206).

Ayres (op.cit.) atirma que, tanto a USP em 1934, a UDF em 1935 como a UB em
1939 expressaram a primeira génese da formacao de professores para o ensino secundario
no Brasil, apesar de terem perspectivas bastante diferenciadas deste processo. Conforme a
autora, a USP tinha uma clara pretensao de construir uma elite intelectual e politica que
devolvesse a Sao Paulo a hegemonia que havia perdido nas armas. A UDF se enquadrava
em um projeto educacional mais amplo que inclufa todo o sistema educacional do Distrito
Federal e que pudesse ser estendida ao restante do pais. A UB foi criada com uma forte
perspectiva autoritaria e centralizadora, fortemente influenciada pelo regime do Estado
Novo, mais voltada para a formacio de quadros técnicos e intelectuais para servir a

burocracia do Estado. Conforme a autora, ¢ esta a concepg¢ao que sai vencedora.

11O Instituto de Educacio foi criado por Anisio Teixeira em 1932 a partir da Escola Normal do Rio de
Janeiro (Ayres, 2005).
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O governo Vargas, além de extinguir a UDF, obriga a USP a se enquadrar nos
moldes ditados pelo Estatuto das Universidades Brasileiras, o que implica em excluir o
Instituto de Educacao de sua estrutura e incorporar a se¢ao de Educacao a FFCL.

Conforme Mendonga (op.cit.), dentro do projeto de reorganizagio do ensino
superior do entao Ministro da Educacido e Saude Publica, Gustavo Capanema, a instalagao

no pais das faculdades de filosofia era de extrema relevancia:

na concep¢ao de Capanema — e a proposta final de organizacdo da Faculdade
Nacional de Filosofia, que se consubstanciou no Decreto-lei n° 1.190, de 4.4.39,
saiu diretamente de suas proprias maos -, essa instituicio se caracteriza como
mais uma escola especializada, ao lado das demais, sem qualquer pretensdo a
exercer, como no caso da USP, papel articulador ou integrador junto as outras
escolas (p.150).

Segundo Mendonga (ibid), Capanema certamente tomou como ponto de partida
de seu projeto a proposta originaria da Reforma de Francisco Campos de 1931, isto ¢, o
“modelo hibrido da Faculdade de Educagio, Ciéncias e Letras” (p.150). Em um segundo
momento, afirma a autora, pensou-se no desmembramento da Faculdade de Educacao,
Ciéncias e Letras em duas escolas: uma Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras e uma
Faculdade de Educacdo. Esse foi o modelo incorporado a Lei n° 452 de 5 de julho de
1937, que organizou a Universidade do Brasil, e que previa a constitui¢ao da Faculdade
Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras e da Faculdade Nacional de Educacio. Esse era o
modelo defendido por Lourenco Filho, relator junto ao Conselho Nacional de Educagao
de um projeto de elabora¢io da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras elaborado pelo
Conselho Universitario da Universidade do Brasil.

Favero e Lima (20006) afirmam que, para Capanema, a UB tornar-se-ia um grande e
vivo cento de trabalho e o projeto define essa Universidade em seu art. 1° como uma

comunidade de professores e alunos consagrados ao estudo. Para Capanema dois



69

principios inspiraram a criagao dessa Universidade que seriam a func¢ao de fixar o padrio
de ensino superior em todo o pais; e o fato da UB ser uma instituicao de significagao
nacional e nio local. "

Ja naquela época, o projeto estabelecia a cooperagao das faculdades de filosofia
com as faculdades e institutos de educa¢ao na formagao do educador, sendo que, nas
universidades que nao tivessem organizado faculdades ou institutos de educacdo seria
mantido um curso complementar de educacio compreendendo as seguintes disciplinas:
Didatica Geral; Didatica Especial; Psicologia Educacional; Administracao Escolar;
Fundamentos Biologicos da Educag¢ao e Fundamentos Sociolégicos da Educacao.

Esse escopo de disciplinas — conhecido como o curso de didatica - pensadas no
inicio da década de 30 para a formacao dos professores do ensino secundario muito se
aproxima da formacao oferecida, em 2007, pela FE aos licenciandos da UFR]. Um grupo
de seis disciplinas pedagogicas acrescidas ao final de um curso. Como afirma Mendonga
(ibid), “na concepgao de Capanema, a formagao pedagogica tinha um carater meramente
complementar no processo de formagao do professor” (p.153). Ou seja, ja naquela época
a formacido pedagodgica era um curso a parte, ou um apéndice da formagao geral, essa sim,

mais importante. Ainda conforme a autora,

O Decreto n° 1.190/39 deu organizagio definitiva a Faculdade Nacional de
Filosofia, criando-se em seu interior a secao de Pedagogia — ao lado das secOes
ja previstas de filosofia, ciéncias e letras — e abandonando-se de vez a idéia de
organizacao de uma escola autonoma de educacido. Fixava-se para os egressos
da faculdade uma dupla titulagdo de bacharel e licenciado, conferindo-se a
ultima apenas aos bachatéis que concluissem regularmente o Curso de Didatica,
que seria de um ano e compreenderia as disciplinas: Didatica Geral; Didatica
Especial; Psicologia Educacional, Administragdo Escolar, Fundamentos
Biolégicos da Educagio e Fundamentos Sociolégicos da Educagio (p.154).

12 Inferimos que esse comentario era, de certa maneira, provocador em relacdo a UDF de Anisio Teixeira
pelo fato de fazer referéncia em sua sigla apenas ao Distrito Federal.
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A concepgao da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras mostrava-se um modelo
com objetivos hibridos como o de ser uma faculdade de cultura, uma escola de formacao
de professores e uma escola de altos estudos, destinada a pesquisa. Para Mendonga (ibid),
essas concepgoes coexistentes expressavam diferentes tendéncias dentro do campo da
educacio, as quais, por sua vez, refletiam os variados projetos de reconstru¢iao nacional
que se confrontavam durante o perfodo (p.20).

No contexto da UB, conforme o Decreto de sua fundacao, a Faculdade Nacional
de Filosofia (FNFi) tinha por finalidades:

- preparar trabalhadores intelectuais para o exercicio das atividades culturais de ordem
desinteressada ou técnica;

- preparar candidatos ao magistério do ensino secundario e normal e

- realizar pesquisas nos varios dominios da cultura, constituidores de objeto do seu
ensino.

Quatro se¢oes fundamentais compdem essa unidade universitaria: Filosofia,
Ciéncias, Letras e Pedagogia, havendo também uma se¢io especial de Didatica. Os cursos
sao agrupados em ordinarios e extraordinarios. Os primeiros destinam-se a obten¢dao do
titulo de bacharel ou de licenciado e, os demais caracterizam-se como cursos avulsos, de
aperfeicoamento, de especializagao e de doutorado.

Através dessas quatro se¢bes sio oferecidos cursos que conferem o diploma de
bacharel:

- Secao de Filosofia — Curso de Filosofia
- Secao de Letras — Cursos de Letras Anglo-Germanicas, Letras Classicas e Letras

Neolatinas
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- Secdo de Ciéncias - Cursos de Ciéncias Sociais, de Fisica, de Histéria e Geografia, de
Historia Natural, de Matematica e de Quimica

- Se¢ao de Pedagogia - Curso de Pedagogia

- Se¢ao Especial de Didatica - Curso de Didatica

Ja em 1940, sio doze cursos, acrescidos, em 1943, de Jornalismo, o qual s6 vem a
ser implementado em 1948 e, em 1962, o de Psicologia. Além das catedras, a Nacional de
Filosofia, como toda a Universidade do Brasil, a partir do Decreto 21.321/46, passa a ter
também departamentos, assim distribuidos: Filosofia, Matematica, Fisica, Quimica,
Historia Natural, Historia e Geogratia, Ciéncias Sociais, Letras e Pedagogia. O Curso de
Didatica, exigéncia para os que pretendiam lecionar no ensino secundario, de 1939 a 1940,
tinha a duracao de um ano. Esse “esquema 3+1” vai ser revisto com o Decreto-lei de 26
de marco de 1946, que estabelece a possibilidade de uma dupla orientagio para o
funcionamento das Faculdades de Filosofia: ou o modelo antetrior da FNFi, ou a nova
proposta. Nessa, desaparece o Curso de Didatica e os demais cursos passam de trés para
quatro séries, e a formacao pedagogica do candidato ao magistério se integra a partir da 2°
série de todos os cursos. Tal orientacdo, no entanto, nao chegou a ser implantada na
Nacional de Filosofia".

Mendonga finaliza afirmando que, ao longo do processo de constituicao da
Faculdade Nacional de Filosofia, a institui¢do foi se afastando das experiéncias da USP e
da UDF, apesar de ter incorporado o quadro desta ultima apos sua extingdo por Vargas
em 1939. Apos o golpe do Estado Novo ha uma intengao explicita do governo federal de
assumir o controle das iniciativas no campo cultural. Duas universidades pertencentes a

dois municipios ¢ nio ao Estado era considerado um fato perigoso aos ideais de um

13 Disponivel em http://www.proedes.fe.uftj.br/arquivo/fnfi.htm. Capturado em 03 de julho de 2007.
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Estado controlador que, como afirma Mendonga, queria o monopélio da formacio das
elites e impunha sua tutela sobre a universidade (p.29).

A morte da UDF, em 1939, iria viabilizar a criacio de uma nova escola no interior
da Universidade do Brasil: a Faculdade Nacional de Filosofia que, no entanto, “nunca
passou de instituicao especializada como as demais escolas profissionalizantes e, em
nenhum momento, se propos ou se apresentou como nucleo integrador da universidade”
(Mendonga, ibid,129)".

O centro de formacao de professores da UB — atual UFR]J, nasce sem o perfil ou a
premissa primeira de formar professores a partir da integracdo entre as escolas e os
institutos de origem e a formagao pedagogica. Esse projeto ja nasceu descaracterizado e,
ao longo de 70 anos, tem se empenhado em achar um caminho menos tortuoso para
formar os professores que irdo atuar na educacdo basica do pais. No entanto, convém
destacar que, naquela época nao havia espago para as discussoes atuais sobre um perfil
profissional da docéncia ou mesmo o entendimento complexo do que seja ser professor.
Essas sao discussoes que se irdo ser travadas posteriormente no campo educacional.

Segundo Mendonca (2003), a UDF e a UB nido puderam coexistit porque
expressavam concepcdes divergentes de universidade, bem como se integravam a projetos
de reconstruciao nacional distintos e excludentes e, afirma a autora, “a absorcao da UDF
pela UB foi a condigdo sine gua non para a viabilizagao da Faculdade Nacional de Filosofia,
cerne do projeto de reorganizacao do ensino superior de Capanema” (p.10).

Mesmo com a criagdo de um espago destinado a formagao de professores no

periodo de 1930 a 1968 prevalece o modelo de formagao conhecido como 3 + 1, no qual

14 A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade do Brasil foi constituida, segundo Sampaio
(2000), sob forte influéncia catdlica, mas nio a ponto de satisfazer as aspira¢cdes da Igreja que buscava uma
universidade sob seu estreito dominio. Derrotada em suas pretensdes de controle do ensino publico, a
Igreja catolica tomou a iniciativa de criagdo de suas proprias universidades na década seguinte (p.406).
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o bacharel, no dltimo ano do curso, geralmente de quatro anos, optava por cursar as
chamadas matérias pedagdgicas. Esses profissionais se dedicariam a ministrar aulas das
disciplinas que compunham o curso secundario. Esse modelo enfatizaria a formagao
disciplinar, isto é, fornecer ao aluno a bagagem tedrica necessaria sobre a disciplina a ser
ministrada, apontando para a relevancia dos saberes disciplinares em detrimento dos
outros saberes da docéncia. Como afirmado por Palma Filho (2004), esse modelo de

formagao generalizou-se para quase toda a América Latina. Conforme o autor,

nesse modelo, a formacdo pedagogica é superficial, considerada mesmo
desnecessaria. De modo geral, os adeptos dessa concep¢ido de formacio de
professores consideram os cursos de formac¢do pedagdgica superficiais, sem
rigor cientifico. Avaliam que os conhecimentos obtidos nesses cursos poderiam
ser mais bem adquiridos na pratica, ou seja, no proprio exercicio profissional

(p-147).

Destaca-se que o surgimento de novas Faculdades de Filosofia pelo resto do pafs
foi acontecendo de forma precaria. Conforme Candau (1988), até¢ 1950, em todo Brasil,
havia apenas vinte e duas, sendo sete oficiais, cinco em universidades particulares catolicas
e dez escolas isoladas. Em 1960 ja ultrapassavam a marca de setenta unidades, sendo que
a grande maioria de alunos matriculados em instituicbes privadas de ensino superior

concentrava-se na area de humanidades, sendo raras as licenciaturas em fisica ou quimica.

3.2 Formagdo de professores em diferentes contextos politicos: as décadas de 60,
70 e 80.

Apesar de aprovada em 1961, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional brasileira, n° 4024, que permaneceu treze anos tramitando no Congresso, nao
trouxe grandes alteragoes em relacio ao ensino superior ou mesmo a formacao de

professores. O artigo 66 destacava que “o ensino superior tem por objetivo a pesquisa, o
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desenvolvimento das ciéncias, letras e artes, e a formacdo de profissionais de nivel
universitario”.

Na referida lei, a questio da formacdo de professores ¢ tratada no Titulo VII,
capitulo 1V, intitulado "Da formagdo do magistério para o ensino primario e médio",
sendo atribuidos ao curso Normal, no artigo 52, "a formacio de professores,
orientadores, supervisores e administradores escolares, destinados ao ensino primario, € o
desenvolvimento dos conhecimentos relativos a educacio da infiancia". Essa escola
Normal tinha dois graus: o ginasial, de quatro séries, conduzindo ao diploma de regente
de ensino primario, conforme o exposto no artigo 54, e o grau colegial, de trés séries
anuais, levando ao diploma de professor primario, ambos os diplomas assegurando "igual
direito a ingresso no magistério primario oficial ou particular”, conforme fixado no artigo
58, cabendo aos estados e ao Distrito Federal regulamentar o ali disposto. Admitia-se o
exercicio do magistério por aqueles que conclufam o normal ginasial ou o normal colegial
indiscriminadamente.

O Paragrafo Unico do artigo 59, que trata da formacio de professores para o
ensino médio, estabelece que “ela deve ser feita nas faculdades de filosofia, ciéncias e
letras, e a de professores de disciplinas especificas do ensino médio técnico, em cursos
especiais de educacio técnica".

Somente mais tarde comegam a surgir modificacdes no modelo de formacao em
nivel superior no pafs. Conforme Palma Filho (loc.cit.), “a legislagao educacional vigente a
partit dos anos 60 e inicio dos anos 70 produziu alteragoes significativas nos
procedimentos universitarios voltados a formacao de professores” (p.147).

O Parecer CFE 292/62 de 14/11/62 estabeleceu a carga horaria das matérias de

formacao pedagdgica a qual deveria ser acrescida aos que quisessem ir além do
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bacharelado. Esta duracio deveria ser de, no minimo, 1/8 do tempo dos respectivos
cursos € que, neste momento, eram escalonados em oito semestres letivos e seriados. O
Parecer propde como matérias pedagogicas, obrigatorias para todas as licenciaturas:
Psicologia da Educag¢do, Adolescéncia e Aprendizagem; Didatica; Elementos de
Administragao Escolar; além da Pratica de Ensino das matérias que sejam objeto da
habilitacdo profissional sob a forma de estagio supervisionado. Segundo o Parecer é
necessario conceber a licenciatura como um grau equivalente ao bacharelado e nao igual
ao bacharelado mais Didatica — o esquema 3+1. Importante observar que, salienta ainda,
as matérias de formagao pedagdgica deverdo ser oferecidas ao longo do curso e nao ao
final do mesmo (Candau,1988).

Antecedendo a propria reforma do ensino superior de 1968, o Decreto-lei n° 53 de
1966 trazia, como novidade, a fragmentacao das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras
e a criagio de uma unidade voltada para a formacao de professores para o ensino
secundario e de especialistas em educacao: a Faculdade de Educacao.

Apbs o golpe militar de 1964 o Governo Federal deu inicio a chamada reforma
Universitaria, através da Lei n° 5.540, de 28 de novembro de 1968 e do Decreto-Lei n°
464, de 11 de fevereiro de 1969. Segundo Romanelli (op.cit.), a proposta ¢ de uma politica
de concentracio de esforcos e recursos materiais ¢ humanos para obtencio de maior
economia de aplicag¢ao de recursos e maior produtividade. Com a reforma, a menor fracao
da estrutura universitaria passa a ser o departamento, o qual congregara disciplinas afins.

Pilleti (2002) atirma que, com a reforma, houve o abandono do modelo da
Faculdade de Filosofia e a organizacao da Universidade em unidades, isto ¢, em Institutos
(dedicados a pesquisa e ao ensino basico), e Faculdades e Escolas (destinados a formagao

profissional). Para o autor, tais mudancas resultaram, em parte, da ingeréncia
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estadunidense em assuntos educacionais brasileiros, “mediante acordos assinados entre o
nosso Ministério de Educacio e a Agéncia Interamericana de Desenvolvimento dos
Estados Unidos, conhecidos pelo nome de acordos MEC-USAID” (p.118)." E nesse
contexto da reforma de 68 que sdo criadas as faculdades de educa¢io bem como os
cursos de curta duragcao. Conforme a Lei 5.540 de 1968, a formacao de professores para o
ensino de segundo grau, de disciplinas gerais ou técnicas, bem como o preparo de
especialistas destinadas ao trabalho de planejamento, supervisao, administragao, inspe¢ao
e orienta¢ao no ambito de escolas e sistemas escolares, far-se-a em nivel superior.

Em 1969", quando a reforma comeca a ser posta em pritica, o governo
concentrou suas for¢as na neutralizagdao da luta dos estudantes por mais vagas nas escolas
publicas, instituindo o vestibular classificatério, em que s6 seriam aprovados tantos
candidatos quantas fossem as vagas. Com a criagao dos departamentos — que passaram a
oferecer as disciplinas, a organizagao por semestres, a matricula por disciplina e o curso
parcelado pelo sistema de créditos, reduziu-se drasticamente as possibilidades de encontro
e parceria do corpo discente e destituiu-se a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de
sua posicao integradora, dificultado a vida universitaria plena, promovendo reflexos na
formacio de professores pelos cursos de licenciatura.”

Ghiraldelli (2003) complementa afirmando que a consequéncia disso foi a
inevitavel fragmentacdo do trabalho escolar, o isolamento dos pesquisadores e, ainda, a
dispersao dos alunos pelo sistema de créditos. Esse periodo contempla a primeira etapa

da ditadura militar que se refere aos anos dos governos Castello Branco e Costa e Silva

15 Entre junho de 1964 e janeiro de 1968 foram firmados 12 acordos MEC-USAID (Ghiraldelli, 2003,
p.127).

' A resolucio 09/69 de 10/10/1969 fixava a formagio pedagdgica em 1/8 das horas obrigatérias de
trabalho de Ada licenciatura voltada para o ensino de 2° grau.

17 Nesse momento ha o importante inicio de um movimento que se confirma na década de noventa: o
aumento do nimero de vagas e instituicdes de ensino superior privadas.
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(1964/1969). Uma segunda etapa abrange o governo da Junta Militar e do General Médici
(1970/1974) e, por fim, a terceira etapa engloba os governos Geisel e Figueiredo (1975-
1985).

Somente em 1970, ap6s a Lei da Reforma Universitaria, foi efetivamente aprovado
o Estatuto da Universidade Federal do Rio de Janeiro. Uma importante questio
apresentada por Favero e Lima (2006) em relagao a constituicao fisica e a ocupagao do
espaco geografico pela UFR], é que a administragdo superior da Universidade procurou
dirigir suas agdes no sentido de organizar um campus que a unificasse fisicamente,
integrando areas de conhecimento e diminuindo os efeitos do histérico conglomerado de
escolas que marcara a criagdo da instituicdo. A pratica e as décadas seguintes
demonstraram a incapacidade de se atingir essa meta, principalmente no que tange a
quebra de resisténcias construidas pelos diferentes Centros, Escolas e Institutos de se
deslocarem até o campus do Fundao.

Tinhamos, entio, novo modelo de universidade, além da dissolucao das
Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras e, especificamente em relagdo a formacao inicial
de professores nas licenciaturas, um novo modelo que chegaria com a Lei 5692/71: a
chamada licenciatura curta em nivel superior com a duragdo maxima de dois anos
destinada aos docentes que iriam atuar nos atuais anos finais do ensino fundamental.

Como afirma Piletti (2002:120), a sessao conjunta do Congresso Nacional que
aprovou a reforma durou apenas duas horas e meia e discursaram somente quatro
deputados®, sendo o ensino de 1° e 2° graus rapidamente reformados, a0 menos em
termos legais. Os antigos ensinos primario e ginasial foram unificados num unico curso

de 1° grau com duragio de oito anos destinado a educag¢io geral. E o ensino de 2° grau

18 O Brasil atravessava os chamados anos de chumbo, o petfodo mais duro da ditadura militar, sendo que
a maioria dos congressistas pertencia a ARENA (Alianga Renovadora Nacional, partido do governo).
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tornou-se todo ele profissionalizante, sendo que o aluno s6 poderia conclui-lo mediante a
obtencao de um diploma de auxiliar técnico (trés anos) ou de técnico (quatro anos).
Conforme o autor, mais de duzentas habilitagdes profissionais foram regulamentadas pelo
Conselho Federal de Educacao.

Em relagdao ao magistério, a Lei preconizava que (BREJON, 1986):

Art. 30. Exigir-se-4 como formacdo minima para o exercicio do magistério:

a) no ensino de 1° grau, da 1% a 4° séries, habilitagdao especifica de 2° grau;

b) no ensino de 1° grau, da 1* a 8* séries, habilitacio especifica de grau supetior,
ao nivel de graduacio, representada por licenciatura de 1° grau, obtida em curso
de curta duracio;

¢) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitagdao especifica obtida em curso
superior de graduacio correspondente a licenciatura plena.

§ 1° Os professores a que se refere a letra "a" poderio lecionar na 5% e 6* séries
do ensino de 1° grau, mediante estudos adicionais cujos minimos de contetidos
e duracio serdo fixados pelos competentes Conselhos de Educacio.

§ 2° Os professores a que se refere a letra "b" poderio alcangar, no exercicio do
magistério, a 2* série do ensino de 2° grau mediante estudos adicionais
correspondentes, no minimo a um ano letivo.

§ 3° Os estudos adicionais referidos aos paragrafos anteriores poderio ser
objeto de aproveitamento em cursos ulteriores.

Art. 31 As licenciaturas de 1° grau e os estudos adicionais referidos no § 2° do
artigo anterior serdo ministrados nas universidades e demais institui¢oes que
mantenham cursos de dura¢io plena.

Paragrafo unico. As licenciaturas de 1° grau e os estudos adicionais, de
preferéncia nas comunidades menores, poderdo também ser ministradas em
faculdades, centros, escolas, institutos e outros tipos de estabelecimentos
criados ou adaptados para esse fim, com autorizacido e reconhecimento na
forma da Lei.

Estudos adicionais de um ano, realizados em instituicbes de ensino superiof,
poderiam qualificar os habilitados em 2° grau ao exercicio do magistério até a 6" série. Da
mesma forma, os portadores de licenciatura curta, mediante estudos adicionais, poderiam
exercer o magistério até a 2° série do segundo grau (TANURI, 2000). Foi desse modo que
se passou a formar os professores para o ensino das disciplinas que integram, a partir de

entao, o curriculo do ensino de primeiro e segundo graus.
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As licenciaturas curtas que surgiram no final da década de 60 e inicio da década de
70 montam um cenario no qual se passou a exigir uma formagao rapida e generalista para
atender a uma nova demanda de professores. A implantagdo inicial desses cursos deveria
se dar prioritariamente nas regides onde houvesse uma maior caréncia de professores, no
entanto eles acabaram por se proliferar por todo o pais. Esse modelo foi amplamente
rejeitado desde o inicio de sua institui¢ao e implantagdo, pois muitos afirmavam que dava
uma formacao deficitaria em varios sentidos. Essas criticas acabaram repercutindo no
Conselho Federal de Educagao, que aprovou, em 1986, a indicagio que propunha a
extingdo desses cursos nas grandes capitais do pais.

Fica claro que, a partir desse momento, a politica de formacao de professores no
pais tem um modelo aligeirado, mais econdmico, mais rapido e através de propostas
diferentes nas diferentes regioes e institui¢oes de ensino superior publicas e privadas do
pais.

Uma das relevantes questdes que aparecem nesse contexto ¢ a dos territorios de
formacao. Nas universidades publicas, a formacdo considerada disciplinar, isto ¢, dos
conhecimentos da disciplina que sera lecionada pelo futuro professor, é ensinada nos
Institutos/Escolas de formac¢io, como por exemplo, Quimica, Fisica ou Biologia. A
formacao para a docéncia, ou seja, a parte pedagogica, ¢ ensinada nas Faculdades de
Educacio através de um nucleo que contava com disciplinas Como Didatica, Estrutura e
Funcionamento do Ensino de 1° E 2° Graus, Psicologia da Educacdo e mais a Pratica de
Ensino.

Podemos inferir que os criticos desse modelo pertencem a ambos os territorios.
Os provenientes dos institutos de forma¢ao argumentam que houve uma reducio da

parte dos conteudos disciplinares, com énfase no “como ensinar”. No entanto, fica claro
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que as horas destinadas a formacao pedagodgica ficaram empobrecidas e engessadas, sendo

insuficientes para formar um professor que compreenda a amplitude do seu trabalho.

3.3 Uma nova proposta de formagio de professores a partir da década de 90: A
LDB 9.394/96 e as Diretrizes Curriculates Nacionais para a Formagio de
Professores da Educagao Basica.

Uma nova alteracdo legal para a formacdo de professores em nivel superior no
Brasil surge com a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacio Nacional - LDB 9.394/96,
aprovada em 20 de dezembro de 1996, a Lei Darcy Ribeiro. Nido ¢é objeto do nosso
estudo fazer uma contextualizacao historica da aprovagao das legislagoes educacionais no
pais, mas ¢ relevante ressaltar que a discussao dessa Lei se inicia uma década antes de sua
aprovagao, com a Carta de Goiania, logo apés a redemocratizagdo do Brasil, o fim da
ditadura militar ¢ a chegada de um civil a Presidéncia. Como essa Lei ¢, até o momento,
nossa Legislagdo maxima versando sobre educagio, acreditamos ser importante fazer uma
breve introducao sobre seu historico.

Conforme colocado por Saviani (1997), o inicio das discussoes da Lei de Diretrizes
e Bases inicia na IV Conferéncia Brasileira de Educacio em 1986, na qual ¢ aprovada a
Carta de Goiania e, no ano seguinte, publicado na revista da ANDES um artigo sobre a
LDB.

No ambito legal, em 1988, o deputado Otavio Elisio apresenta na Camara Federal
um projeto de lei fixando as Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. Entre os anos de
1988 e 1989 sio apresentadas trés emendas do deputado, sendo o projeto aprovado na
Comissao de Constituicao e Justica. Ao projeto original foram anexados sete projetos
completos, dezessete projetos sobre temas especificos e 978 emendas. Em 1990, o texto

transforma-se no Substitutivo da Comissao de Educacido, Cultura e Desporto da Camara
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(Substitutivo Jorge Hage). Em 1992, enquanto tramitava na Camara Federal, deu entrada
na Comissao de Educagdo do Senado um projeto do Senador Darcy Ribeiro, tendo como
relator o Senador Fernando Henrique Cardoso. Em 1993, o projeto de Darcy Ribeiro
(tendo agora Cid Saboya como relator) ¢ aprovado na Comissao de Educa¢ao do Senado.

De volta ao cenario da Camara Federal, o Substitutivo Jorge Hage é aprovado em
1990 com 25 emendas da relatora (deputada Sandra Cavalcante). Em 1992 temos um
conturbado cenario politico com a Comissao Parlamentar de Inquérito, que ficou
conhecida como a CPI P.C. Farias e o posterior impeachment do presidente Fernando
Collor. Em 1993, a Camara Federal aprova o projeto substitutivo que seguiria para o
Senado. No ano de 1994, Fernando Henrique Cardoso ¢ eleito Presidente da Republica.
Darcy Ribeiro, ainda Senador, apresenta substitutivo proprio, baseado no seu projeto
inicial e com leves alteragdes baseadas no projeto da Camara.

Em 1996, seu Substitutivo ¢ aprovado no Senado. O projeto retorna a Camara
Federal como Substitutivo Darcy Ribeiro, tendo o deputado José Jorge (PFL) como
Relator, sendo aprovado em 17 de dezembro e indo a sancao presidencial — sem vetos —
em 20/12/96. Do inicio da tramitacio da Lei até sua promulgacio, o Brasil teve quatro
diferentes presidentes da Republica: José Sarney; Fernando Collor de Melo; Itamar Franco
e Fernando Henrique Cardoso.

Dentre seus Nove Titulos e 92 artigos, no que tange a formagao dos professores, a
LDB 9.394/96 dedica um dos Titulos, o TITULO VI, aos Profissionais da Educacao: os
professores, que ministram o ensino, ¢ os demais, que apéiam 0s processos de ensino e
aprendizagem. Todos esses profissionais tém ac¢do centrada na educagao basica, isto é, na

educacio infantil, no ensino fundamental e no ensino médio.
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A formagao do professor constitui, segundo Carneiro (2002), aspecto angular da
educacdo basica. Daf a Lei definir a formacao de nivel superior, adquirida em cursos de
licenciatura, de graduacdo plena. A Lei ndo inclui os cursos de licenciatura curta,
extinguindo-os. A licenciatura adquire identidade especifica e encarna conformidade
propria, distinguindo-se, em sua natureza e “musculatura organica”, do bacharelado.

Além das universidades, poderdo oferecer a formagao docente para a educacao
basica os Institutos Superiores de Educagdo que sio instituicdes de concepgao
especializada em educacdo. Estas novas instituicdes vao oferecer uma modalidade
especifica de curso para o magistério que trabalhara com a educacio infantil e as primeiras

9

séries do ensino fundamental, através do curso Normal Superior.” Trata-se,

aparentemente, de uma nova visao da relevancia da pré-escola e do ensino fundamental.
Esta fase de escolaridade exige professores com densa formagiao. Nos Institutos

Superiores de Educagiao serdo oferecidos cursos:

® Normal superior — destinado a formacgdo de professores da educagao infantil e das
séries iniciais do ensino fundamental;

® Cursos de licenciatura — destinados a formagao de professores das séries finais do
ensino fundamental e do ensino médio;

® DProgramas de formacao continuada — destinados a atualizagdo profissional de
docentes da educacio basica;

® Programas de formacao pedagdgica — destinados a alunos do ensino superior que,
embora ndo estejam matriculados em cursos de licenciatura, desejam ensinar nas séries
finais do ensino fundamental, no ensino médio ou na educagao profissional de nivel

técnico, em areas de conhecimento ou disciplinas de sua especialidade;

19 Hsses cursos acabaram por nio se firmarem no cenario educacional e poderio ser convertidos em
cursos de Pedagogia conforme a Resolugio CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, que Institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagiao em Pedagogia, licenciatura.
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® Programas especiais de formacio pedagogica — destinados a portadores de diploma de
nivel superior que queiram ensinar nas séries finais do ensino fundamental, no ensino
médio ou na educacido profissional de nivel técnico. Neste caso, os programas devem

se voltar para determinadas disciplinas ou areas de conhecimento;

® Formacao poés-graduada — destinados a portadores de diploma de graduacio que
desejem atuar na educagao basica. Neste caso, a formaciao aludida tem carater

profissional.

Gostarfamos de ressaltar a novidade dos Programas Especiais de Formagao
Pedagogica, definidos pelo Parecer n° 4/97 do Conselho Nacional de Educagio,
aprovado em 11 de marco de 1997. Segundo o Parecer, elaborado pelo Conselho Pleno
do CNE atendendo solicitacio do entao Ministro da Educacio Paulo Renato, estes
programas tém carater emergencial. Por isso, sdo tratados como programas ¢ nio como
cursos. Eles se destinam a portadores de diploma de nivel superior, como o bacharelado,
e devem ser oferecidos no ambito de cursos que tenham direta vinculagio com a
habilitacio pretendida. Isto significa que um bidlogo estara apto, apés o final do
programa, a dar aulas de biologia ou ciéncias; um engenheiro, através de uma formagao
aligeirada para a docéncia, podera se dedicar ao ensino da matematica na educagao basica
e assim por diante. Ndo seria esse movimento um retorno ao modelo da licenciatura
curta, feita, em muitos casos, em menos de um ano?

Conforme o Parecer, cabe a Instituicdo verificar a compatibilidade entre a
formacao do candidato e a disciplina objeto da pretendida habilitacao e deve ter duracao
minima de 540 horas, com a parte pratica compreendendo pelo menos 300 horas. Os
concluintes dos programas especiais de formacdo pedagogica receberdo certificado e

registro profissional equivalentes a licenciatura plena.
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Conforme o texto do Parecer:

Ha uma histéria ja longa em torno da formacio de professores em nosso pafs,
que nio pode ser ignorada. Sob este aspecto ¢ bom lembrar os problemas
desencadeados com a instalagdo da licenciatura curta nos anos 70, que
procurava também atender a falta de professores, mas produziu, e produz
ainda, efeitos negativos sobre sua formacao, tanto no que se refere a preparagao
nos dominios especificos das disciplinas cientificas, quanto no pedagogico. A
universidade vem assumindo com dificuldades sua responsabilidade irrecusavel
quanto a formacdo de professores para o ensino basico. Nessa ja longa
trajetéria assinalam-se pontos positivos e negativos, provavelmente a balanca
pendendo mais para o lado destes, ndo apenas em nosso pafs. Parece constituir
problema universal o desafio de delimitar com precisdo o papel das instituicOes
de ensino superior na preparacio de futuros professores. Entretanto, embora
sem essa precisdo, ja se pode registrar consenso sobre a importincia desse papel
e a certeza de que ele representa a garantia de contato do futuro professor com
o universo da pesquisa ¢ com um modo de vida e de trabalho voltado
primordialmente para a constru¢do do conhecimento, além da sua difusio. As
licenciaturas carregam, de hd muito, sérios problemas estruturais, que estdo
merecendo consideracdo especifica na busca de solugdes adequadas. A proposta
apresentada agora pelo Sr. Ministto da Educacdo e do Desporto pode
representar um estimulo para o desencadeamento de discussdes pertinentes, se
for enquadrada, como entendemos, no ambito geral de questionamento das
licenciaturas e da prépria formagiao de professores, como questio de fundo.
Enfatizamos a importancia da definicio de uma politica nacional ampla para a
formacio profissional de docentes, que trate integradamente a formacio inicial,
as condi¢cbes de trabalho, as questOes salariais e de carreira e a formacio
continuada. Sendo assim equacionada, dentro do quadro geral de formacao de
professores. Para garantir o carater emergencial é conveniente que a
proposta se oriente para a proposicdo de programas, em lugar de cursos,
como ¢ facultado pela LDB, cuja duragdo ficard assim naturalmente
limitada, evitando o risco de perenizagio de solugdes que podem parecer
apropriadas para um determinado tempo e lugar, mas podem se tornar
obsoletas com a evolugao da situagéo local (grifo nosso).

Ressaltamos a questio apontada no Parecer de se evitar a perenizacdo dessa
solucdo paliativa sobre a falta de professores para a educagao basica. No entanto, essa
solucdo provisoria completa dez anos sem que o problema da falta de professores tenha
sido equacionado e sem maiores estudos ou pesquisas que discutissem a formac¢ao desses
profissionais improvisados para a docéncia. Conforme matéria publicada no Jornal O
Globo em 22 de julho de 2006 sobre o quadro da educacido brasileira, a UNESCO chama a

aten¢ao para a necessidade de um estoque de professores para alcangar a universalizagao
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até 2015: com a aposentadoria de profissionais que estao hoje nas escolas, serdo
necessarios 396 mil novos docentes (Weber, D., 2000).

Acreditamos ser esse o inicio (ou uma retomada?) do modelo de precarizacio da
formacao docente que iremos abordar posteriormente. A LDB extingue as licenciaturas
curtas, no entanto permite a formagao de profissionais para o magistério na educagao
basica através de um modelo ainda mais aligeirado. Ao partirmos da hipétese de que o
magistério ¢ uma profissio que requer saberes especificos, com identidade prépria e
necessita tempo de formacio tedrica e pratica, improvisarmos um professor em 540 horas
pode ser considerado, no minimo, um descompasso. Esse fato nos da mostras de quanto
foi e ainda ¢ precarizada uma politica nacional de formac¢ao de recursos humanos para o
magistério.

Em 19 de maio de 1999, a Camara de Educagao Superior do Conselho Nacional
de Educacido aprova Resolugiao que dispoe sobre a “plenificacio” de licenciaturas curtas
por faculdades e faculdades integradas, solicitando as instituicoes que desejem ministrar
curso de licenciatura plena que dirijam suas solicitacbes ao Ministro de Estado da
Educacio.

No ano de 2002, duas novas resolucdes do Conselho Nacional de Educacio sio
homologadas pelo Ministro da Educagio, instituindo Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educacao Basica, curso de licenciatura, de graduagao
plena (CNE/CP n° 1/2002); ¢ a Resolu¢io CNE/CP ne 2/2002 que institui a duracdo e a
carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduagao plena, de Formag¢ao de Professores

da Educacgio Basica em nivel superior.
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A partir da leitura critica da Resolu¢io CNE/CP Ne 1/2002, destacamos alguns
aspectos que, conforme o expresso, deveriam orientar todos os cursos de formacio de

professores da educagao basica no pais:

Art. 3°

A formacao de professores que atuardo nas diferentes etapas e modalidades da
educagio basica observara principios norteadores desse preparo para o
exercicio profissional especifico, que considerem:

I - a competéncia como concepg¢io nuclear na orientagdao do curso;
11 - a coeréncia entre a formagio oferecida e a pratica esperada do futuro
professor.

A analise desse artigo nos leva a uma das questdes foco do nosso estudo: existe
coeréncia entre as formacdes oferecidas, seja no curso de origem e/ou na faculdade de
educacdo e a pratica que o futuro professor exercita e observa durante o estigio? Essa
coeréncia requisitada no documento pressupde didlogo entre os territorios de formagao

dos licenciandos. Esse dialogo existe, segundo o relato dos licenciandos da UFR]J?

Art. 7°

A organizacao institucional da formagao dos professores, a servico do
desenvolvimento de competéncias, levard em conta que:

I - a formagao deverd ser realizada em processo autbnomo, em curso de
licenciatura plena, numa estrutura com identidade prépria;

II - sera mantida, quando couber, estreita articulagdo com institutos,
departamentos e cursos de areas especificas;

No artigo 7°, esses dois itens sao de extrema relevancia. O primeiro Inciso deixa
evidenciado que a licenciatura plena precisa ser um curso com identidade propria e nao
um “apéndice” de um curso inicialmente pensado como um bacharelado. Esse nio é o
modelo mais comum que encontramos na maioria das universidades publicas do pafs. A
licenciatura, em muitos momentos, ¢ uma escolha tardia feita pelo aluno e nio uma
escolha inicial, no concurso de acesso via vestibular. Essa identidade propria apontada

pelo documento, na maioria dos casos, nao se constitui, porque a formacdo para a
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docéncia ¢ buscada pelos alunos ja na etapa final do curso de bacharelado, como ¢ o caso
de muitos alunos da UFR]J, que estio na Faculdade de Educac¢io cursando as disciplinas
pedagogicas. Se essa identidade de licenciatura nao existe, nao se apresenta ao licenciando
como um projeto pedagdgico proprio, como esperar dele que construa uma imagem
profissional da docéncia?

O Inciso 11, novamente, destaca a necessidade de comunicacdo e articulacao entre
os institutos e areas especificas, possibilitando o didlogo entre os diferentes territorios de

formacao do licenciando.

Art. 12°

Os cursos de formagio de professores em nivel superior terdo a sua duracio
definida pelo Conselho Pleno, em parecer e resolucdo especifica sobre sua carga
horaria.

§ 1° A pratica, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espaco
isolado, que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso.

§ 2° A pratica devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda a
formacio do professor.

§ 3° No interior das areas ou das disciplinas que constituirem os componentes
curriculares de formacio, e ndo apenas nas disciplinas pedagogicas, todas terdao
a sua dimensao pratica.
Art. 13

Em tempo e espaco curricular especifico, a coordenac¢io da dimensio pratica
transcendera o estagio e tera como finalidade promover a articulagio das
diferentes praticas, numa perspectiva interdisciplinar.

§ 3° O estagio obrigatorio, a ser realizado em escola de educagio basica, e
respeitado o regime de colaboragao entre os sistemas de ensino, deve ter inicio
desde o primeiro ano e ser avaliado conjuntamente pela escola formadora e a
escola campo de estagio.

As questoes da pratica pedagogica e do estagio sao abordadas nesse artigo que
enfatiza que a pratica nao pode se restringir somente as horas destinadas ao estagio, que
precisa estar articulada ao restante do curso e, principalmente, presente desde o inicio,
permeando toda a formagdo do professor, seja nos conteidos disciplinares ou
pedagdgicos. Em relacio a formacao pedagdgica, a pratica esta concentrada no final da

licenciatura, mediada pela disciplina de Pratica de Ensino. Novamente, a questio da
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articulagao entre curso de origem e faculdades de educagdo se faz presente: seriam
suficientes, na formacao de um professor, duas disciplinas de pratica de ensino no final de
um curso que sequer comegou como licenciatura? Ou, como apontado no Paragrafo
terceiro, o estagio deveria comegar no inicio do curso e ser processualmente avaliado

pelos dois territorios de formagao do licenciando. Mas, como isso acontece na pratica? De

acordo com Gatti (1996, p.33): *

As licenciaturas se apresentam como cursos hibridos em que parte dos
conteddos especificos ndo se articula com as disciplinas de cunho pedagdgico, e
estas se apresentam com um minimo de disciplinas no computo geral do curso
(...) ndo havendo como captar nessa estrutura hibrida uma perspectiva unificada
que balize e articule todo cutticulo que ¢ montado para uma determinada area.

A Resolugio CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de 2002, institui a carga horéria
minima de 2.800 (duas mil e oitocentas) horas para os cursos de licenciatura, de graduagao
plena, de formagao de professores da educagiao basica em nivel superior que deverdo ser
integralizadas em, no minimo, trés anos letivos.

O crescimento do ensino superior particular que ja vinha acontecendo no pafs
desde o inicio da década de noventa®, vislumbra agora, nas licenciaturas, um nicho de
atendimento ao futuro candidato ao ensino superior. Se cursos como Economia,
Administracao, Comunicac¢do, entre outros siao praticamente impossiveis de serem
concluidos em menos de quatro anos, a licenciatura pode ser integralizada em seis
semestres. A positiva relacdo custo-beneficio tio almejada por diversas institui¢cGes de
ensino superior privadas fica mais tangivel ja que o aluno receberd um diploma de

graduacao plena, estando apto a lecionar na educacdo basica em trés anos. Essa é uma

20 Apud UNIMEP, 1998.
21 Segundo dados do MEC/INEP, em 1999 existiam 1097 Institui¢des de ensino supetior, sendo 526
particulares. Em 2004 foram catalogadas 2013 Institui¢oes de ensino superior, sendo 1401 particulares.
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questdo que mereceria maiores e mais profundos estudos, abordando a formagao
disciplinar e pedagogica desses profissionais.

Segundo dados levantados pelo MEC através do censo realizado pelo INEP em
outubro de 2003 sobre as estatisticas dos professores no Brasil, a demanda na rede
publica pelos cursos de graduagdo que possuem licenciatura era de trés candidatos por
vaga em 1991. Em 2002, essa relagao chegou a cinco candidatos por vaga. No entanto,
esses cursos encontram-se entre aqueles com o maior nimero de vagas nao preenchidas.
Em 2002, 6% das vagas nas institui¢oes da rede publica e 41% nas instituicbes da rede
privada nio foram preenchidas. Uma outra questdo relevante ¢ a procura pelos cursos de
licenciatura, bem menos acirrada quando comparada com outras areas, que aponta para
um relativo desprestigio da opgao pela licenciatura. Considerando o ensino publico,
enquanto a demanda para cursos com licenciatura é de 5 candidatos por vaga, para cursos
de Economia é de 6, Administracao, 11 e de Direito, 18 candidatos por vaga. Em
Medicina ocorre a maior competi¢ao, com 41 candidatos por vaga.

Na dltima década os cursos de graduaciao que oferecem licenciatura foram os que
apresentaram o maior crescimento no numero de ingressantes, chegando a dobrar de
valor no periodo de 1991 a 2002, tanto nas escolas publicas como nas privadas. No
entanto, nao ¢ possivel definir quantos desses ingressantes irdo concluir a habilitagao para
a licenciatura, ja que alguns desses cursos oferecem a opc¢ao do bacharelado. Um dado
relevante apresentado pelo documento foi o aumento do nimero de cursos de graduagao
que oferecem a licenciatura, que passaram de 2.512 em 1991 para 5.880 em 2002, com
uma grande participacao da rede publica, que concentra 3116 cursos.

A matricula em cursos de graduac¢io que oferecem licenciatura cresceu 90% no

petiodo 1991/2002, chegando, em 2002, a um contingente de 1.059.385 alunos. O
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numero de concluintes com licenciatura em 2001 foi de 176.569. Ficou constatado como
areas criticas, onde o numero de licenciados esta muito abaixo da demanda estimada, as
disciplinas de Quimica e Fisica.

E importante considerar ainda que ndo ha garantias de que todos os concluintes
com licenciatura irao trabalhar como professores. Finalizando a analise desses dados, o
censo aponta que no segundo segmento do ensino fundamental (6° a 9° ano), até o final
do ano de 2006 seriam necessarios 98 mil novos professores. Para o ensino médio a
necessidade estimada é de um incremento de 125 mil novos docentes. *

O dltimo documento disponibilizado pelo CNE é o Parecer CNE/CP ne 5/2000,
aprovado em quatro de abril de 20006, que aprecia a Indicacgio CNE/CP Ne 2/2002 sobre
Diretrizes Curriculares Nacionais para Cursos de Formacgiao de Professores para a
Educacio Basica.

Ja transformado em Projeto de Resolugao, no entanto ainda nao homologado, esse
novo projeto, que dispée sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para Cursos de
Formacao de Professores da Educacdo Basica em nivel superior, apresenta uma novidade.

Em seu artigo 5° o Parecer propde que “quando houver previsio no Projeto
Pedagégico da Escola, os componentes curriculares dos anos iniciais da Educacao Basica
poderio ser lecionados por licenciados com habilitagao para os componentes curriculares
dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio”.

Essa ¢ uma questao nao estabelecida anteriormente e que abre um novo espago de
atuagao para o licenciando. Abre, porém, mais uma tensao na formagao de professores.

Por um lado, acentua a ja precaria formacgao nas disciplinas e praticas pedagogicas. Se esse

22 Considerando as metas de expansio de atendimento do Plano Nacional de Educacio e, a relacio
professor aluno vigente em 2002 (37 alunos por turma no ensino médio) e a manuten¢io do cenario de
politicas para regularizaciao do fluxo escolar.
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licenciando vai poder atuar nos cinco anos iniciais * do ensino fundamental, ele ird
necessitar, em sua formagao, de disciplinas, praticas e estagios que déem conta do
entendimento e acompanhamento do alunado dessa faixa etdria, o que nao ¢ uma
realidade no atual momento. Os estagios sio cumpridos somente nos anos finais do
ensino fundamental e no ensino médio. Esse novo espaco de atuagdo requer novos
estudos, disciplinas e reflexdes sobre o entendimento da infancia, do esquema corporal, e
de tantas percep¢oes que englobam a faixa etaria, em média, de seis a onze anos. Quais
serdo as conseqiéncias da “disciplinarizacao” dos conteudos disciplinares a partir do
primeiro ano do ensino fundamental?

E importante também refletir sobre as questdes de contratagdo desses
profissionais através de concurso publico. Atualmente, o concurso para professores dos
anos iniciais do ensino fundamental engloba todos os contetudos disciplinares: a ciéncia, a
matematica, os estudos sociais e a lingua portuguesa. Com esse novo modelo, como se
processara o concurso? Sera separado por disciplina?

Outra questao de cunho politico muito relevante ¢ a disputa de mercado de
trabalho que sera travada com os egressos dos cursos Normal de nivel médio, Normal
Superior e Pedagogia, até entdo os unicos habilitados ao magistério da educac¢io infantil e
dos anos iniciais do ensino fundamental. Como aponta o documento, cabera as escolas e
seus projetos pedagogicos estabelecer se aceitardo ou nao esses “novos” profissionais
egressos das licenciaturas das disciplinas curriculares atuando no primeiro segmento do

ensino fundamental.

23 Conforme Lei n® 11.114, de 16 de maio de 2005, que amplia o ensino fundamental para nove anos.
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Art. 8°

A carga horaria dos cursos de licenciatura tratados no art. 6° serd, no minimo,
de 2800 horas de efetivo trabalho académico, das quais no minimo 300 horas
dedicadas ao estagio supervisionado e no minimo 2.500 horas, as demais
atividades formativas.

Paragrafo unico. Para o cumprimento desta carga horaria, podera ser usado
como referéncia o que consta no Parecer CNE/CP n° 28/2001.

Nao houve mudanca em relagdo a carga horaria dos cursos de licenciatura,
constando ainda 2.800 horas como tempo minimo de formacgao, integralizadas em trés
anos. Incluidas nessas 2.800 horas, estao 200 horas das chamadas atividades académico-
cientifico complementares. Essas atividades, extra-classe, deverdo ser desenvolvidas pelos
alunos dentro ou fora das instituicoes de ensino, através de cursos de extensio, trabalhos
voluntarios, monitorias, atividades culturais, entre outras. O cumprimento dessas horas ¢
uma exigéncia para que o aluno cole grau.

O que observamos ¢ que, atualmente, essas horas de atividades complementares
viraram moeda de troca em algumas institui¢oes. Alunos desejam que atividades que nio
possuem nenhuma relagdo com o curso sejam aproveitadas, que horas cumpridas antes de
ingressarem no curso sejam integralizadas, e negociam junto aos professores e
coordenadores de curso essas horas, como se fossem uma quantia a ser depositada em seu
“banco de horas”, independentemente da atividade que tenha sido cumprida por eles,
tenha sido ela cientifico-cultural ou nao.

O estagio, muitas vezes, muda de nomenclatura. Deixa de ser supervisionado e
passa a ser orientado. O que aparentemente parece nao fazer muita diferenca significa, na
pratica, que o professor de estagio nao exerce supervisao das atividades cumpridas pelo
estagiario. O professor orienta no horario regular da grade curricular do aluno em sala de

aula as atividades que serdo realizadas e a infinidade de papéis a serem preenchidos pelos
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alunos. Esse seria o estagio orientado, um modelo hibrido, meio presencial, meio a
distancia.

O estagio supervisionado requer maior participacdo do professor orientador, sua
presenca nas atividades exercidas na escola concedente de estagio e sua avaliagao sobre a
regéncia do aluno i Joco. Isso dificilmente acontece. O professor orientador,
especialmente o horista que trabalha em institui¢des privadas, precisaria dispor de um
tempo exclusivo e elastico para acompanhar turmas com até¢ 100 estagiarios a cada
semestre. Isso ¢ humanamente e geograficamente impossivel, levando-se em conta que,
em alguns casos, as institui¢oes de ensino (onde o aluno estuda e onde faz estagio) ficam
em diferentes municipios.

Ainda a partir da leitura do documento, destacamos os seguintes artigos:

Art. 9°

A formacao de docentes no nivel superior para a docéncia nos anos finais do
Ensino Fundamental, no Ensino Médio e na Educacao Profissional de nivel
médio, destinada a portadores de diploma de Educagao Superior, far-se-a numa
das seguintes formas:

a) Aproveitamento de estudos e conseqlientemente pela integracao nos projetos
regulares das licenciaturas mantidas pelas institui¢des de ensino;

b) Programas Especiais de Forma¢io Pedagdgica de Docentes.

Art. 12°

Em qualquer das duas formas descritas no art. 9°, os estudos adicionais que
conduzem a licenciatura deverdo obedecer a carga horaria minima de 800 horas,
das quais no minimo 300 horas dedicadas ao estigio supervisionado e no
minimo 500 horas, as demais atividades formativas.

Art. 13°

Os Programas Especiais de Formagdo Pedagogica de Docentes poderio ser
ministrados por qualquer instituigao de educagio superior que mantenha, no
minimo, um curso de licenciatura ja reconhecido no mesmo campo de
conhecimento, independentemente de qualquer autorizagio prévia.

Art. 14°

A conclusio dos Programas Especiais de Formagao Pedagdgica de Docentes
sera certificada, exclusivamente, por meio de apostilamento no diploma de
graduacio. Paragrafo dnico. O apostilamento de que trata o caput deste artigo é
considerado como grau de licenciatura plena para todos os fins.

Art. 15°

Fica vedada, a partir da data da publicagdo desta Resolugio, a abertura de novas
turmas de Programas Especiais de Formacao Pedagégica de Docentes
organizadas com base na Resolu¢ao CNE/CP n°® 2/1997.

Paragrafo unico. As turmas iniciadas até a data indicada no caput da presente
Resolucio terdo prosseguimento normal até a conclusio do respectivo

programa.
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Conforme explicitado nos artigos anteriores, os Programas Especiais de Formacao
Pedagogica, apresentados em 1996 na LDB 9.394/96 permanecem validos, tendo como
carga horaria minima 800 horas, sendo 300 dedicadas a pratica de ensino, e continuam
dando os mesmos direitos legais daqueles profissionais que cursaram a licenciatura plena.
Uma ultima questdo que parece apontar para o encerramento da carreira dessa
modalidade de estudos é a veda¢ao de abertura de novas turmas a partir da publicacdo da
Resolu¢ao. Esse dado aponta para o fim do que nasceu provisorio e ja completou dez
anos de vida.

E necessario agora aguardar pela homologacio, ou ndo, deste novo projeto de
resolugio e refletir sobre os impactos na formacao de professores para a educagao basica.

Como veremos a seguir, nio podemos perder de vista que as Diretrizes
Curriculares sao fruto de tensdes, conflitos e politicas situadas em um determinado
periodo histérico e cronolégico. Uma vez que, desde a década de noventa vimos nos
orientando pela cartilha de diferentes organismos internacionais como o Banco Mundial e
a CEPAL*, sem duvida a proposta de formacio de professores nio estd blindada em
relacdo as propostas veiculadas pelo governo, pelo Estado e por esses organismos,

sofrendo processos de recontextualizagdes.

24 Comissao de Estudos e Planejamento para a América Latina
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4. A EDUCACAO SUPERIOR COMO UM NEGOCIO E A PRECARIZACAO
DO TRABALHO DOCENTE

Dos servios piiblicos cada veg mais privatizados, até o turismo, no qual o “tempo livre” é
instigado a ser gasto no consumo dos shoppings, sdo enormes as evidéncias do dominio do
capital na vida fora do trabalho, que colocam obstaculos ao desenvolvimento de uma
subjetividade anténtica, ou seja, nma subjetividade capaz, de aspirar a nma personalidade nao
mais  particular — nem  meramente  redugida a  swa  ‘particularidade”. A
alienagdo/ estranhamento e os novos fetichismos que permeiam o mundo do trabalho tendem a
impedir a autodeterminagao da personalidade ¢ a multiplicidade de suas qualidades e

atividades (ANTUNES E ALVES, 2004, p.349).

4.1 A educagiao como um negocio: cenario mundial

Conforme levantado por Porto e Régnier (2007), as matriculas nos niveis de ensino
superior praticamente dobraram de tamanho no periodo de 20 anos: em 1975 somavam
pouco mais de 40 milhoes, e em 1995 superaram a casa dos 80 milhdes de pessoas. Os
dados levantados pela UNESCO? indicam que no petiodo de 1980-1995 todos os paises
experimentaram taxas de crescimento substanciais no numero de estudantes no ensino
superior (excecio feita apenas para alguns paises classificados como paises em transicao™,
que conheceram no mesmo perfodo uma taxa de crescimento negativa). Ressalta-se ainda
que foi nas regides menos desenvolvidas - tais como a Africa Sub-sahariana e Asia
Oriental — que este crescimento se deu de forma mais intensa, ultrapassando a casa dos

100%.

25 UNESCO - O Ensino Superior no Século XXI — Visio e A¢bes — Documento de Trabalho. Paris,
outubro de 1998. In:Tendéncias da Educacio Superior para o Séenlo XXI . Brasilia: UNESCO / CRUB, 1999;
Pag. 246.

26 O Relatério UNESCO considera como paises em transicdo os seguintes: Albania, Arménia, Azerbaijao,
Belarus, Bésnia-Herzegovina, Bulgaria, Crodcia, Estonia, Ex-Rep. Iugoslava da Macedo6nia, Fed. Russa,
Gedrgia, Hungria,Cazaquistao, Quirguistdo, LetOnia, Lituania, Uzbequistdo, Polonia, Rep. da Moldavia,
Rep. Tcheca, Rep. Fed. da Iugoslavia, Roménia, Eslovaquia, Eslovénia, Tajiquistdo, Turcomenistio e
Ucrania.
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Essa expansao da demanda de ensino superior pela populagao se deu, entre outros
fatores, devido a0 aumento do numero de concluintes do ensino médio; a necessidade de
aquisicio de competéncias para enfrentar um mercado de trabalho instavel e cada vez
mais seletivo e excludente, bem como as transformacgoes das ocupacbes e profissoes,
trazendo de volta para os bancos escolares uma populacdo adulta, além das expectativas
de melhoria de vida, crescimento da renda e ascensio social atribuidas a uma
escolarizacao de nivel superior.

Nesse sentido, concluem Porto e Régnier (op.cit.), a questao da ampliacao do
sistema apresenta-se como um elemento crucial para o desenho de cendrios futuros e
abriu espago para uma nova arena no contexto do ensino superior como a emergéncia de
um conjunto de institui¢oes dos tipos mais diversos com vistas a ocupar as janelas de
oportunidades abertas.

Segundo Nogueira (2003), especialmente a partir de 1995, a politica educacional
brasileira deve ser examinada a luz das recomendacées dos organismos internacionais para
esse setor e, dentre estes, a autora destaca o Banco Mundial, a Comissao Econoémica para
a América Latina (CEPAL) e a Organizacio das Nagoes Unidas para a Educacao, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO).

O discurso da aposta da educacido como redentora e solucionadora dos problemas
da fome, miséria, violéncia, gravidez precoce, entre tantas outras mazelas é marcante
nesse contexto. Esse discurso, como afirma Nogueira (ibid), é propalado niao s6 pelo

Banco Mundial, mas também pela CEPAL/UNESCO.
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Segundo a autora, esta dltima em seu documento Educagao e Conhecimento: Eixo

da Transformagdo Produtiva com Eqtidade (1995) afirma que

o debate internacional permite concluir que a educac¢io é uma prioridade nas
discussGes sobre estratégias nacionais de crescimento e desenvolvimento. Nos
paises desenvolvidos reconhece-se que, em grande medida, os éxitos e fracassos
do processo e desenvolvimento das nagbes — em seus aspectos econdémicos
como nos sociais e politicos — sdo condicionados pelos sistemas educacionais

(p-136, apud NOGUEIRA, 2003:63).

A UNESCO foi criada apds a segunda guerra mundial com o propésito de
contribuir para a constru¢dao da paz mundial, sendo que atualmente é composta por cerca
de 190 Estados-Membros®™. A UNESCO, conforme Siqueira (2004), vem cada vez mais
defendendo posicOes similares as expressas pelo Banco Mundial na area educacional. Um
exemplo disso ¢ tratar a educa¢ao como investimento e nao mais como direito para todos.
Dessa maneira, para facilitar o seu comércio ou a sua venda em nivel global, é necessario
“acabar com as regras nacionais e os tracos de identidades locais, abrindo espaco para o
surgimento de uma educagao mundializada, mais homogénea e facilmente vendavel a
distintos paises” (pp.149-150).

A Comissao Econémica para a América Latina e o Caribe (CEPAL) foi criada em
25 de fevereiro de 1948, pelo Conselho Economico e Social das Nacbes Unidas
(ECOSOC), e tem sua sede em Santiago, Chile.

A CEPAL ¢ uma das cinco comissdes economicas regionais das Nagoes Unidas
(ONU). Foi criada para coordenar as politicas direcionadas a promocio do
desenvolvimento econémico da regido latino-americana, coordenar as agdes
encaminhadas para sua promogao e reforcar as relagoes economicas dos paises da area,

tanto entre si como com as demais nacoes do mundo. Posteriormente, seu trabalho

27 Informagdes disponiveis em www.unesco.org.br. Capturado em 05 e outubro de 2007.
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ampliou-se para os paises do Caribe e se incorporou o objetivo de promover o
desenvolvimento social e sustentavel.

Em 1996, os governos-membros atualizaram sua missdo institucional,
estabelecendo que a Comissio deve desempenhar-se como centro de exceléncia,
encarregada de colaborar com seus Estados-membros na analise integral dos processos de
desenvolvimento. Essa missao inclui a formulagido, seguimento e avaliagdo de politicas
publicas e a prestacao de servicos operativos nos campos da informacdo especializada,
assessoramento, capacitagao e apoio a cooperac¢ao e coordenac¢ao regional e internacional.

Todos os paifses da América Latina e do Caribe sao membros da CEPAL, junto
com algumas nacGes desenvolvidas, tanto da América do Norte como da Europa, que
mantém fortes vinculos historicos, econdémicos e culturais com a regido. No total, os
Estados-membros da Comissio sio 43 e 8 membros associados, condi¢iao juridica
acordada para alguns territérios ndo-independentes do Caribe.

Os Estados-membros siao: Alemanha, Argentina, Bahamas, Barbados, Belize,
Bolivia, Brasil, Canad4, Chile, Colémbia, Costa Rica, Cuba, Dominica, Equador, El
Salvador, Espanha, Estados Unidos da América, Franca, Granada, Guatemala, Guiana,
Haiti, Honduras, Italia, Jamaica, Japao, México, Nicaragua, Paises Baixos, Panamai,
Paraguai, Peru, Portugal, Reino Unido da Gra-Bretanha e Irlanda do Norte, Republica
Dominicana, Santa Lucia, Sao Cristovao e Neves, Sao Vicente e Granadinas, Suriname,
Trinidad e Tobago, Uruguai e Venezuela.”

No ambito brasileiro, a l6gica da produgao mercantil para dentro das institui¢oes
escolares comeca, segundo Reis (2005), na eleicao de Fernando Collor, no que o autor

chamou de década da preparagdo para o ajuste neoliberal. Nesse momento ja comega a

28 Disponivel em www.cepal.otg/brasil. Capturado em 05 e outubro de 2007.
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produc¢ao da mercantilizacao da educagao em todos os seus niveis e modalidades, ¢ mais
enfaticamente na educacao superior. Com o mupeachment de Collor e a chegada de seu vice,
Itamar Franco, a presidéncia, Murilo Hingel assume o Ministério da Educagao e “cria uma
estratégia, assessorado por intelectuais e economistas do Banco Mundial, que entendiam a
educacio como uma prestagao de servico, portanto como mercadoria” (Reis, ibid, p.14).
Essa estratégia se materializa através de reformas da educagiao que aconteceriam a partir
da segunda metade da década de 90.

Com a chegada de Fernando Henrique Cardoso a presidéncia em 1994, diversos
decretos feitos pelo socidlogo institucionalizam a mercantilizacao da educagao superior, o
que ¢ uma espécie de nio-assuncio da responsabilidade pelo financiamento da educagao
superior por parte do Estado, no ambito da Unido. A execucdo do projeto de politicas
neoliberais para o ensino superior engloba a legalizacdao de instituicbes de ensino superior
com fins lucrativos; a flexibilizacio das normas para abertura de instituigdes; a
diferenciacdo organizacional das instituicbes para melhor atender a demanda
mercadologica; a implementagao de cursos de curta duragio; a elabora¢do de programas
de financiamento estudantil com vistas ao ingresso no mercado privado.

Com essa receita, como avalia Marilena Chaui, a educacio vira mercadoria e, como
mercadoria, deve dar lucro. Nos dltimos dez anos, o ensino superior no Brasil acabou
virando mercadoria da maior lucratividade: o setor girou 14,5 bilhdes de reais em 2004
(Hey, 2005).

Segundo Soares (2003), muitas das mudancas como a concentracao dos recursos
para a educagao no ensino basico, coincidem com as propostas do Banco Mundial, o que
¢ ratificado por Torres (2003:132) ao afirmar que o Banco Mundial vem estimulando os

paises a concentrar os recursos publicos na educagio basica.
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Na opinido do Banco:

Ja que as taxas de retorno do investimento em educacio basica sdo geralmente
maiores que as da educagdo superior nos paises de baixa e média renda, a
educacio basica (primaria e secundaria inferior) deveria ser prioritaria dentre as
despesas publicas em educagdo naqueles paises que ainda ndo conseguiram uma
matricula quase universal nestes niveis (BM, 1995: XIII).

Essa guinada em dire¢do a educagdo elementar (prioritariamente ao ensino
fundamental) acontece na década de oitenta e permanece valida na década de 1990. No
entanto, como afirmado por Leher (2002), assume uma feicdo mais marcadamente
ideolégica, centrada nas conexdes pobreza-seguranca-dominio/direcio. Conforme o
autor, a prioridade conferida ao ensino fundamental e a formagdo profissional é tanto
econdmica, ja que a forga de trabalho deve ser passivel de adestramento, como ideolégica,
de forma a ganhar a adesio das massas para o projeto politico que sustenta o
neoliberalismo. Desse modo, define ainda o lugar dos pafses em desenvolvimento na
divisao internacional do trabalho. Observa-se, como afirmado por Leher (ibid), que o
Banco conseguiu configurar a agenda mundial da educacio dos paises em
desenvolvimento e que a prioridade quase que exclusiva ao ensino fundamental é uma
prova.

Dourado (2002) destaca as recomenda¢oes do Banco Mundial para a educagao
superior contidas no documento La enseiianza superior: las leciones derivadas da experiencia
(1995), cujas prescri¢oes, afirma o autor, sdao claras no sentido da privatizacao desse nivel
de ensino; estimulo a implementacdo de novas formas de regulacio e gestio das

instituicoes estatais; aplicacao de recursos publicos nas institui¢oes privadas; diversificacao
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do ensino superior por meio do incremento a expansio do nimero de instituicdes nao
universitarias.”

Leher (1998) argumenta que a énfase na educagao basica proposta por organismos
internacionais ¢ um projeto estratégico para viabilizar a exclusdo dos paises periféricos do
conhecimento técnico-cientifico e humanistico. Para o autor (apud Rodrigues, 2007) sao
cinco as principais linhas de for¢a das iniciativas governamentais que informavam a
versao original do anteprojeto de reforma da educagdo superior. A primeira, terceira e
quarta linhas de for¢a indicam a consolida¢io da educac¢do superior como mercadoria a
ser fornecida pelas instituicbes privadas em resposta as demandas do mundo dos
negocios. Sendo a educagao superior encarada pelo governo como mercadoria, a segunda
linha procura naturalizar a idéia de que poucos jovens das camadas populares terdo acesso
aos cursos superiores de qualidade. E, finalmente, a quinta linha de for¢a “caracteriza a
hipertrofia do controle governamental (produtividade, eficiéncia e ideologia reguladas por
meio da avaliagdo) e do mercado (financiamento e utilitarismo) sobre a universidade
publica, inviabilizando a autonomia e, principalmente, a liberdade académica” (p.131).

O Banco Mundial ¢ um dos principais organismos multilaterais internacionais de
financiamento do desenvolvimento social e econémico. Foi concebido durante a segunda
guerra mundial no estado de New Hampshire (EUA) e atualmente é constituido por 183
paises membros, entre eles, o Brasil. E formado por cinco organizacdes: o Banco
Internacional de Reconstru¢ao e Desenvolvimento (BIRD), A Associagiao Internacional

de Desenvolvimento (AID), a Corporacao Financeira Internacional (IFC), a Agéncia

29 Dados do censo da Educagio Superior MEC/INEP de 2005 indicam que héd no Brasil 2165 IES sendo
176 universidades, 114 centros universitarios, 117 faculdades integradas, 1574 faculdades, escolas e
institutos e 184 centros de educacio tecnoldgica.
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Multilateral e Garantia de Investimentos (AMGI) e o Centro Internacional para Acerto de
Disputas de Investimento (CIADI).

A interferéncia do Banco nao tem contribuido historicamente para a diminui¢ao da
pobreza, mas sim para o incremento. O Banco tem representado o papel de importante
auxiliar de politica externa estadunidense e tem interesse tanto na venda de projetos para
os pafses periféricos quanto no financiamento dos projetos apresentados por estes que
estejam de acordo com suas determinacOes, afinal, o Banco Mundial, como qualquer
outro banco, lucra com os pagamentos dos empréstimos concedidos (Michelotto; Coelho
e Zainco, 2000).

Como afirma Coraggio (2002:806), é importante destacar que o Banco Mundial
considera o investimento em educacao como a melhor forma de aumentar os recursos
dos pobres, dando provas de que o investimento na educacdo fundamental da populagao
seria uma forma de se manter a governabilidade do pais. No entanto, afirma o autor,
estudos disponiveis dos pafses desenvolvidos indicam que, por si s6, a educagio nio
resolve a pobreza (p.116).

Segundo Leher (1998), entende-se por governabilidade a capacidade de um pais em
exercer poder, tanto na gestdo econdmica, quanto na gestao de recursos sociais para o
desenvolvimento. Nesse sentido, os principais focos dos governos que desejam o
desenvolvimento devem ser a estabilidade politica, econémica e social, com o intuito de
garantir investimentos privados fundamentais para uma economia dirigida pelo mercado.

Em relacdo a educagdo fundamental, o Banco defende a obrigatoriedade do
Estado na promog¢ao desse nivel de ensino, mas ainda se admitem contribui¢oes da
comunidade. O ensino médio deve ser aberto aqueles que demonstrem capacidade para

segui-lo, mediante bolsas de estudos fornecidas pelo Estado, uma vez que o Banco afirma
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ser esse nivel de ensino prioritariamente espaco do setor privado. E, finalizando, o Banco
propoe um sistema de fundos para bolsas de estudos destinadas aqueles com renda
insuficiente, porque define o ensino superior como espaco exclusivo do setor privado.

Dourado (op.cit.) argumenta que Gentili (1998) destaca a especificidade da logica
privatista no campo educacional que, segundo o autor, envolve trés modalidades
institucionais complementares: 1. fornecimento publico com financiamento privado
(privatiza¢ao do financiamento); 2. fornecimento privado com financiamento publico
(privatizagdo do fornecimento); 3. fornecimento privado com financiamento privado
(privatizagao total).

Uma dessas modalidades, financiar o ensino privado através de mecanismos de
isencdo de impostos, ficou evidente na instituicio do ProUni- Programa Universidade
para Todos - criado pela Medida Provisoria n® 213/2004 e institucionalizado pela Lei n°
11.096, de 13 de janeiro de 2005, que tem como finalidade a concessio de bolsas de
estudos integrais e parciais a estudantes de baixa renda, em cursos de graduagio e
sequienciais de formagdo especifica, em instituicdes privadas de educagao superior,
oferecendo, em contrapartida, isencao de alguns tributos aquelas que aderirem ao
Programa. Ou, como chamou Carvalho (2006, p.980), a “rentncia fiscal”, que torna-se
novamente relevante como mecanismo de financiamento da politica publica para a
educacio superior privada.

Conforme dados do MEC, no seu primeiro processo seletivo, O ProUni ofereceu
112 mil bolsas em 1.142 institui¢cbes de ensino superior de todo o pais. Nos préximos

quatro anos, o programa devera oferecer 400 mil novas bolsas de estudos. No ano de
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2007 foram oferecidas 163.854 mil bolsas, sendo 66.223 parciais e 97.631 integrais
disponibilizadas em todos os estados do Brasil.”

Segundo Coraggio (op.cit.), dentro do que o Banco Mundial deduz de seus
modelos econdmicos sobre a educacao, encontra-se a questao de que o Banco sabe (grifo
do autor) que ¢ preciso capacitar o corpo docente, mas mediante programas paliativos em
servigo (se possivel, a distancia), porque nao ¢é eficiente investir na sua formagao prévia
(p-101). Percebemos que esse projeto de capacitacio do corpo docente a distancia ja tem
nome, apesar de nio ter sede nem endereco: Universidade Aberta do Brasil. Criado pelo
Ministério da Educacao em 2005 e regulamentado pelo Decreto n° 5.800 de 08 de junho
de 2006, o Sistema Universidade Aberta do Brasil — UAB, segundo o documento, esta
voltado para o desenvolvimento da modalidade de educacdo a distancia, com a finalidade
de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educagdao superior no pais.
Entre seus objetivos, destacamos: oferecer, prioritariamente, cursos de licenciatura e de
formacao inicial e continuada de professores da educagao basica.

Nogueira (2003) destaca que “a CEPAL/UNESCO (1995) considera que, ja que o
setor publico manter-se-a, pelo menos por algum tempo, como principal provedor da
educacio basica e média, entdo, que se reformem com urgéncia os processos de
recrutamento, formagao e capacitagao de professores” (p.64).

Ball (2004) aponta para a importancia de pensarmos a mudanca/passagem no que
diz respeito as atividades do setor pubico — do Estado como provedor para o Estado
como regulador. Para o autor, a educacao ¢ um assunto de politicas regional e global e
cada vez mais um assunto de comércio internacional e configura-se, em varios sentidos,

em uma oportunidade de negocios (p.1108). Siqueira (2004) afirma que atualmente, entre

30 Conforme Tabelas no Anexo D verifica-se a evolucido da oferta de bolsas do PROUNI nos dltimos trés
anos.
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gastos governamentais e privados, o setor educacional movimenta cerca de dois trilhdes
de dodlares, um expressivo volume de recursos que tem atraido o interesse crescente de
diversos grupos empresariais, sendo os pafses em desenvolvimento, onde se encontra a
maior parte da populagao em idade escolar, os alvos privilegiados dessa busca dos grupos
empresariais por novos mercados. Segundo essa percepcao mercantilista, a educagio
passa a ser vista como mercadoria e seus usuarios sao transformados em consumidores,
tomando decisdes de escolha sobre um negbcio: sua escolarizagao.

Nos ultimos anos, observa-se a diminuicio do ritmo de crescimento de
universidades, centros universitarios e faculdades privadas no Brasil. Com uma média de
crescimento anual em torno de 13% registrada desde 1997, o indice de aumento entre
2006 e 2007 esta em 0,14%. Entre 2005 e 2006 o indice de crescimento havia sido de
10.5%. Desde 1997, logo apés a promulgacio da LDB 9.394/96, foram criadas mais de
1,4 mil universidades, faculdades ou centros universitarios no pafs.”

Esse quadro fica patente no atual cenario de instituicbes de ensino superior no
pals, ilustrado na tabela a seguir:

Numero e percentual de Instituicdes de Ensino Superior
por categoria administrativa — Brasil — 2005

Alunos
Instituigoes Numero % de matriculados
Instituigoes
Publicas 231 11,1 1.192.189
Privadas 1.934 88,9 3.260.967
Total 2.165 100,00 4.453.156

Tabela 3 Fonte: Censo da educagio superior MEC/INEP 2005

Conforme dados do INEP, em 1998 tinhamos 6.950 cursos nas universidades

brasileiras, sendo 2.970 nas universidades publicas e 3.980 nas privadas. Em 2002,

31 Jornal Zero Hora, 16/07/2007, Porto Alegte, RS.
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passamos para uma situacao de 14.389 cursos, sendo 5.242 nas publicas e 9.147 nas
privadas.” A partir do tratamento dado pela Organiza¢io Mundial do Comércio — OMC,
que considera educagao como mercadoria e sua oferta uma prestagao de servigo, esse
6rgao passa a regulamentar a educagao, o que nos leva a inferir que ela passa a ter um viés
essencialmente comercial.

Em geral, afirmam Marques e Pereira (2002), esse quadro da educacdo superior
pensada como um negdcio se aplica aos cursos de formacao de professores, uma vez que
tais cursos sao os primeiros a serem oferecidos por uma institui¢ao privada quando de sua
criagao, considerando os custos mais baixos para sua implantaciao. Acrescentamos ainda o
tempo de duracao das licenciaturas em instituicdes privadas que usualmente siao
integralizadas em seis semestres, demandando um investimento financeiro e de tempo
menor por parte dos alunos.

Santomé (2003:31) afirma que, nesse contexto, a sociedade corre o risco de ver as
instituicbes de ensino como valiosas e necessarias apenas na medida em que oferecem
uma formac¢ao adequada a esse novo mercado, para obterem um posto de trabalho no
setor privado. Segundo o autor, “certas instituicoes de carater publico e, portanto, com
interesses publicos, como as de ensino, sio sugadas por servicos privados, transformadas
em apéndices de empresas patra as quais preparam gratuitamente a mao-de-obra".

Para Gentili (2004), as reformas educacionais em boa parte do mundo passaram a
ser pensadas com o mesmo padrio e conjunto de principios, sendo implementadas a

partir de uma mesma receita. Dessa maneira, a politica educacional dos paises da América

32 Mesmo com todo aumento de oferta de cursos e IES, conforme Schmidt, Oliveira e Aragon (2000),
dados da UNESCO e do INEP apontam que apenas 13% da populacio brasileira, entre 19 e 24 anos, estd
matriculada em IES, nimero muitas vezes menor do que apresentam Estados Unidos (81%), Franca
(51%), Argentina (36%), Uruguai (29%), Chile (28%), Colombia (17%) e México (14%). Esse dado foi
ratificado pelo Jornal A Folha de Sao Panlo ao afirmar que somente 12,1% dos jovens entre 18 e 24 anos
sdo0 universitarios (20/12/2007).
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Latina é hoje muito semelhante, o que demonstra uma certa padronizagdo no discurso
acerca da reforma educacional que se implementa. Nao podemos, no entanto, reduzir essa
discussao a um caminho de uma unica via, isto é, baseado somente nas determinacoes dos
organismos internacionais que foram cumpridas pelos governos brasileiros. De certo que
as politicas nao operam de fora para dentro e se elas ocorreram e ainda ocorrem é porque
estao em consonancia com as fragoes burguesas locais.

Andrioli (2002) aponta que, de acordo com o Banco Mundial, sao duas as tarefas
relevantes ao capital que estdo colocadas para a educacio: inicialmente ampliar o mercado
consumidor, apostando na educacao como geradora de trabalho, consumo e cidadania; e
gerar estabilidade politica nos paises com a subordinagdo dos processos educativos aos
interesses da reproducao das relagdes sociais capitalistas. Para o autor, os reflexos diretos
esperados pelo grande capital a partir de sua interven¢ao nas politicas educacionais dos
paises pobres, em linhas gerais, sdo: garantir governabilidade; quebrar a inércia que
mantém o atraso nos paises do chamado Terceiro Mundo; construir um carater
internacionalista das politicas publicas com a a¢ao direta e o controle dos Estados Unidos;
estabelecer um corte significativo na produ¢ao do conhecimento nesses paises; incentivar
a exclusao de disciplinas cientificas, priorizando o ensino elementar e profissionalizante.

No contexto que se insere a universidade publica brasileira, Pires e Reis (1999),
discutem a questdao da transformagao das universidades em organizagoes sociais. Segundo
os autores, organizagoes sociais sio organizagoes publicas nao estatais, de direito privado,
que, mediante contratos de gestdio com o poder executivo, podem fazer parte do
orcamento publico federal, estadual ou municipal. Segundo os autores, do ponto de vista
politico, as diferengas entre organizacdo social e instituicdo, no caso Instituicoes de

Ensino Superior, dizem respeito a sua forma de inser¢ao na sociedade: “enquanto uma
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institui¢cao pode incorporar a idéia de constru¢ao de uma sociedade mais justa e igualitaria,
uma organizacao social tem carater funcional, ou seja, de adaptacdo de suas atividades as
necessidades ja colocadas pela estrutura social vigente” (p.38).

Isso significa que a dependéncia das universidades de setores diretamente inseridos
no mercado numa sociedade capitalista pode significar um risco para a produgio
independente de conhecimentos e cultura. A possivel busca de fontes alternativas de
financiamento poe em risco a autonomia da universidade.

De certo que ¢ ingénuo pensar que a educacio por si s6 ¢ capaz de empreender
mudangas e transformagdes sociais e politicas para a classe trabalhadora, alijada pelo
capitalismo de participar de forma plena do fruto e dos resultados do seu trabalho. A
educagao tem seus limites. Mas também nao podemos nos conformar com uma educagao
e uma escola mercantilista, que reproduz o modelo do capital, formando criangas e jovens
individualistas, egoistas e pasteurizados por um processo pedagogico robotizante.

Como atirma Mészaros, (2005),

(...) o papel da educagdo é soberano, tanto para elaboracdo de estratégias
apropriadas e adequadas para mudar as condi¢bes objetivas de reproducio,
como para a automudanca consciente dos individuos chamados a concretizar a
criagio de uma ordem social metabolica radicalmente diferente. E isso que se
quer dizer com a concebida sociedade de produtores livtemente associados (...)
a esse respeito, dois conceitos principais devem ser postos em primeiro plano: a
universalizacdo de educacio e a universalizacio do trabalho como atividade
humana auto-realizadora.

O campo educacional, por sua vez, ¢, hoje, claramente, um campo colonizado pelo
discurso e pelas estratégias empresariais de geréncia®’, e o que mais impressiona ¢ a
certeza com que sao afirmados os vinculos entre as demandas da produgao e as respostas

dadas pela escola. As reformas educacionais conduzidas pelas politicas neoliberais tém

33 Para ilustrar o assunto, no curso de pedagogia que coordenamos em uma IES privada na zona oeste do
municipio do Rio de Janeiro, a partir de 2007, o trabalho de coordenacdo esta matematicamente vinculado
a procura pelo curso, isto €, a cada 100 matriculas, o coordenador tem “direito” a cinco horas de trabalho
remuneradas na coordenagao (essa estratégia vale para todos os cursos de graduacao).
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sido alguns dos principais canais dessa transferéncia da légica empresarial para o campo
educacional. Sdo freqlientes as andlises centradas em mostrar o ajuste inevitavel a
correspondéncia organica, a absoluta concordancia entre a escola e as politicas
educacionais com a légica produtiva. Continua se enfatizando a escola como resposta as
novas demandas de produ¢ao, como agéncia mais eficaz para socializar e reproduzir os

novos paradigmas econdémicos, sociais e culturais que se estabelecem hegemonicamente.

Como apontado por Dias-da-Silva (2005:383),

nessas circunstancias, perigosamente, temos presenciado projetos educacionais
que apontam documentos da  Organizacio para Cooperagdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) ou Orgio das Nagdes Unidas para a
Educacio, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), quando nio relatérios do Banco
Mundial, como suas principais referéncias bibliograficas. Substituem-se, assim,
os argumentos de natureza filosofica, sociolégica ou psicologica por planilhas e
bancos de dados voltados ao conceito ora hegemonico de “custo-beneficio”.
Este cenario, que impde a primazia da argumentacdo econdmica, ¢ também
decisivo para a reconceituacio da educacio como mercadoria, como servigo a
ser comprado e ndo mais como direito social de todo cidadio.

Seguindo a indagagdo de Sguissardi (20006), sera a avalanche neoliberal na
economia, na reforma do Estado e na concep¢ao do conhecimento e do ensino supetior
como bem privado, quase mercadoria, servico educacional regulamentavel no ambito da
Organiza¢ao Mundial do Comércio, que ira condicionar a nova configuracdo da
universidade no pafs e no exterior? Conforme o autor, as teses de que o ensino superior é
um bem antes privado do que publico, de que o retorno social e individual dos recursos
aplicados na educagio superior seria inferior ao dos recursos aplicados na educagio
basica, e de que, os paises com dificuldades econémicas deveriam direcionar seus parcos
recursos quase exclusivamente para esta, entre outras teses, tém orientado as politicas de
educacido superior no pafs durante os ultimos anos. A preocupagio, a partir do foco da

educacido superior como uma mercadoria mundializada, globalizada e passivel de
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negociagao entre os paises ¢ nao resguardar os elementos principais da identidade e da
cultura de cada nacio.

A questao, que envolve aquisi¢oes e fusoes de instituicoes de ensino superior no
mundo e no Brasil por institui¢des estrangeiras, tem suscitado ctiticas e reservas™. Duas
empresas estadunidenses com campi espalhados por paises das Américas, Europa e Asia
aportaram no Brasil em 2005”. Com a abertura de capital da Anhanguera Educacional, no
comeco de 2007, mais trés grupos ja se movimentaram para colocar seus ativos em agoes.
Além da aquisicao de IES por grupos estrangeiros, as fusdes de grupos nacionais e as
aquisi¢cOes no setor comegaram o ano de 2008 a todo vapor. Até marco foram anunciadas
outras nove aquisicbes ¢ movimentaram em torno de R§ 80 milhoes. S6 no ano de 2007
ocorreram cerca de vinte e cinco aquisi¢oes.™

O acordo multilateral de regulagao sobre o Comércio Internacional de Servigos
(GATS), assinado em 1995 no ambito da Organizacado Mundial do Comércio - OMC
oferece para o comércio e servicos as mesmas regras validas para o comércio de bens e
mercadorias. O acordo tem gerado debates sobre a possibilidade de regulagiao do setor de
ensino superior pela OMC. Em relagio a esse acordo, Ronaldo Mota, atual secretario de
Educacio superior do MEC, afirma que “o interesse de transformar a educagio em
servico a ser negociado no ambito da OMC ¢é de natureza puramente comercial, tendo
quase nada a ver com analises de natureza académica ou de preocupagao com a soberania
das nac¢oes” (Vieira, 2007). A fala de Mota ¢ corroborada por Durham quando afirma que

“a gente nao pode ser s6 um mercado para eles ganharem dinheiro” (ibid). Conhecido por

3 Ver Anexo C que apresenta dados sobre a globalizagio da educacio.

3 As empresas estadunidenses Laureate Education que, em dezembro de 2005, comprou 51% da
Universidade Anhembi Morumbi e a Whitney International University System, que, em novembro de
2006, adquiriu 60% das Faculdades Jorge Amado, na Bahia (Vieira, 2007).

36 Dado disponivel em www.aprendiz.uol.com.br e capturado em 04 de marco de 2008.
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suas reflexGes sobre a universidade e a educagio, o sociblogo portugués Boaventura de
Sousa Santos falou, durante o III Férum Social Mundial na cidade de Porto Alegre (RS),
sobre sua expectativa com relagio ao comércio internacional dos servigos, criticando de
maneira enfatica a entrada da educacdo no turbilhio do comércio de servicos e
mercadorias apregoado pela OMC.

Conforme o soci6logo (2007), a idéia da internacionaliza¢do, da globalizacao dos
servigos universitarios, vai significar a criagdo de empresas que fornecem professores, que
fornecem curriculos, que fornecem avaliagio de professores, que fornecem avaliacio de
estudantes e empresas que fazem a certificacao de cursos.

Para Santos, esse movimento significa a liberalizacdo total, a destruicdo da
universidade moderna. Significa ainda impor para o ensino superior tudo o que ¢é
contrario a sua historia, pois sua histéria foi no sentido de garantir a possibilidade de se
pensar na sociedade a existéncia de interagdes ndo mercantis, isto ¢, a idéia de cidadania, a
idéia de democracia, a idéia de conhecimento. Nesse momento, traz-se o mercantilismo
para dentro da universidade. Santos questiona de que forma professores que estdo
envolvidos em uma universidade totalmente mercantilizada - ou que podem ser forcados
a participar dela - podem depois defender durante as aulas os valores da solidariedade, da
cidadania, da democracia.

Conforme destacado por Porto e Régnier (op.cit.), sao quatro os modos definidos
como abrangendo as formas que o comércio internacional de servigos educativos pode
assumir segundo a classificacao do GATS:

1. Oferta além das fronteiras (cross-border supply) — corresponde a forma normal de comércio

que se da com as mercadorias. Considera somente os servios que atravessam as
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fronteiras. Em particular a Internet é vista como sendo a mais promissora ferramenta para
o ensino a distancia.

2. Consumo no estrangeiro (consumption abroad) — refere-se a situag¢ao na qual o consumidor de
um servico se move para outro pais para obter um determinado servi¢o (como os
estudantes que viajam para estudar no estrangeiro).

3. Presenca comercial (commercial presence) — refere-se ao estabelecimento de facilidades no
estrangeiro pelos provedores de educagiao, como, por exemplo, filiais locais de campus ou
parcerias com instituigoes nacionais.

4. Presenca de pessoas fisicas (presence of natural person) — consiste no deslocamento de pessoas
fisicas (professores, pesquisadores, administradores, etc) de um pais para outro, durante
um determinado perfodo de tempo, com o objetivo de prover servigos educacionais.

Os “negocios educacionais” ja contam, inclusive com uma feira internacional
anual: a World Education Market, que retine representantes de governos “vendedores” de
servicos educacionais (Nova Zelandia, Australia, Estados Unidos, Canada, etc.), assim
como potenciais “compradores” (Brasil, China, Chile, Russia, etc.). Conta ainda com
empresarios do setor educacional, empresarios de servicos educacionais, organismos
internacionais (UNESCO, Organizacao para a Cooperacio e Desenvolvimento
Econémico - OCDE e Banco Mundial), empresarios ligados ao setor de
comunicag¢ao/informatica e universidades (Siqueira, 2004:153).

A redugao da educagdo a um servico comercial a ser gerenciado com base nas
regras gerais do comércio, afirma Siqueira (2004), afeta a concepgao da educagao como
um direito social. Assim como afeta identidade e a soberania dos paises, a concepgao € o

entendimento do oficio de ser professor, bem como a formagao de professores.
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4.2 Conceituagao de trabalho

O trabalho, segundo Antunes (2000), pode ser entendido como atividade em que o
ato teleoldgico se manifesta pela primeira vez em sua plenitude. Para o autor, o trabalho
se apresenta como a chave analitica para a apreensao das posi¢des teleologicas mais
complexificadas. O trabalho “constitui-se numa categoria central e fundante, protoforma
do ser social, porque possibilita a sintese entre teleologia e causalidade, que da origem ao
ser social” (p.156). Nesse sentido, o trabalho, a sociabilidade e a linguagem formariam os
complexos que permitem a génese do ser social.

O trabalho pode ser entendido como portador de sentido na sociedade humana e
constitutivo da nossa subjetividade, logo a constituicio do ser humano ¢ indissociavel do
trabalho, pensado aqui como ato teleologico, ou seja, quando o homem ¢ capaz de pensar
o fruto do seu trabalho através de uma representa¢ao mental. Nesse sentido, o trabalho é
pensado muito além da remuneracio, valor ou venda de horas por dia ou més.

Atualmente o trabalho se traduz como alienante, isto é, nao pertence mais ao
trabalhador, que nao concebe o produto final do que produz, apenas uma parte
fragmentada. O sujeito passa a ser insumo, recurso para o processo do capital, sendo que
este ultimo cada vez mais fetichiza a mercadoria, investindo na inovagao tecnologica,
seduzindo, através do desejo, tornando necessario tudo aquilo que o capital acha que o

consumidor erece. Frigotto (2004) aponta que

diferente do animal, que vem regulado por relagdes causais, programado por
sua natureza, e por isso nao projeta sua existéncia, ndo a modifica, mas se
adapta e responde instintivamente ao meio, os seres humanos criam e recriam,
pela acdo consciente do trabalho, sua prépria existéncia (Lukacs, 1978)... O
trabalho humano nao é de carater causal, mas teleolégico, por isso engendra
escolha, liberdade, op¢do. Nio se trata de uma escolha isolada, fora de
condicdes histéricas socialmente construidas. Trata-se da célebre tese de Marx
de que “os homens fazem a histéria, mas ndo em condi¢des escolhidas por

eles” (p.63).
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Nesse contexto, nossa preocupa¢do se manifesta no que pensam os futuros
professores, formados a luz do que chamam empregabilidade — isto ¢, as garantias de
empregar-se hoje estio calcadas nas competéncias que cada um deve desenvolver,
individualmente, para se colocar no mercado de trabalho. Nog¢oes como competéncias,
habilidades, empregabilidade, denotam que se o trabalhador hoje esta desempregado é
porque nao tem as competéncias necessarias para empregar-se € inserir-se no competitivo
mercado, porque fez escolhas erradas ao longo de sua vida, logo, se ele sobra, o
desemprego ¢ culpa tnica e exclusivamente sua e das suas escolhas erradas.

Nessa busca frenética por conseguir trabalho, pela necessidade crescente de
qualificar-se para se inserir no mercado de trabalho, parte importante do tempo livre dos
trabalhadores esta, como afirmam Antunes e Alves (2004), voltada para adquirir
empregabilidade, palavra-fetiche que o capital usa para transferir aos trabalhadores as
necessidades de sua qualificacao, que anteriormente eram em grande parte realizadas pelo
capital (p.347).

Como afirma Saviani (op.cit.), “o trabalho, fonte criadora da existéncia humana,
elemento de humanizacao da natureza que liberta a humanidade do jugo natural, se
constitui, na sociedade burguesa, em elemento de degradacio e escravizagdo do
trabalhador” (p.102).

A escola formal, especialmente nos centros urbanos, oculta a reproducio do
sistema capitalista. Separa, fragmenta, organiza o tempo e o espaco, disciplina criangas e
jovens, seleciona, “rankeia”. Como afirma Kruppa (2005), “a escola contribui para
disciplinar os trabalhadores, nio apenas porque seus valores sejam individualistas, mas

também porque sua organizagdo dificulta a sociabilidade e a formacdo de espagos
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coletivos nio previstos. Tem um regime que transpira submissio e disciplina a fala”
(p.24).
Em uma outra vertente, é possivel pensar o trabalho como principio educativo

como afirma Ramos (2003:9), a partir da leitura de Gramsci,

nao € o trabalho concreto nem o trabalho alienado o principio educativo, mas o
trabalho como elemento da atividade geral e universal que, no seu estado mais
avancado, guarda o momento historico objetivo da prépria liberdade concreta.
Na unidade entre epistemologia e metodologia tendo o trabalho como principio
pedagdgico, os processos produtivos e as transformagdes cientifico-
tecnologicas passam a ser estudados como momentos histéricos, como relagoes
politicas e sociais concretas.

Conforme Antunes e Alves (2004), para se compreender a nova forma de ser do
trabalho ¢é preciso partir de uma concepcao ampliada de trabalho. Vem ocorrendo uma
reducdo do proletariado industrial, fabril e, com a reestruturagdo produtiva do capital
observamos formas mais desregulamentadas de trabalho que incorporam também o
proletariado precarizado, terceirizados, sub-contratados, part-time, com vinculo de trabalho
temporario o que torna a classe trabalhadora hoje mais complexa, mais fragmentada e
mais heterogénea, assim como os professores substitutos nas universidades publicas e os

professores municipais ¢ estaduais contratados pelo periodo de um ano.

4.3 A precarizagio do trabalho docente e algumas implicagdes

O conceito de profissio é marcado por diversas mudangas sociais, economicas e
culturais ocorridas ao longo dos tempos. Sem duvida nao é uma palavra neutra, ¢ uma
constru¢ao social produzida pelos homens e¢ mulheres e, para o século XXI, aceleradas
mudancas, avancos tecnologicos e novas formas de organizagdo do trabalho definem

novas profissoes e ocupacdes, trazendo muitas incertezas.
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Conforme Imbérnon (2005), profissaio é um conceito que, no campo das agoes

sociais, alude a um modo particular de exercé-la. Segundo o autor,

O profissionalismo na docéncia em termos gerais implica uma referéncia a
organiza¢iao do trabalho dentro do sistema educativo e a dindmica externa do
mercado de trabalho. Ser um profissional, portanto, implica dominar uma série
de capacidades e habilidades especializadas que nos fazem competentes em um
determinado trabalho, além de nos ligar a um grupo profissional organizado e
sujeito a controle (p.25).

Weber, S. (2003) argumenta que, “a funcdo docente, no Brasil, foi sendo
normatizada a partir do momento em que o HEstado, para atender as necessidades de
escolariza¢ao impostas pelo processo de modernizacao da sociedade brasileira, avoca a si
o controle da escola” (p.1130).

Ainda segundo a autora (ibid), o surgimento, em 1990, da Associacao Nacional
pela Formacao dos Profissionais da Educacio (ANFOPE) ¢é um indicador do
reconhecimento de que a atuagao docente requer nao somente formacao especifica, mas
que a dimensdo profissional pressupde ainda a definicio de patamares minimos de
acompanhamento, controle, avaliacio de desempenho. Weber (ibid) argumenta que esse
pode ser considerado um marco do surgimento da docéncia como profissao, uma vez que
uma profissao, conclui, desenvolve-se ou emerge relacionada a uma determinada estrutura
social, sendo reconhecida quando a ela se vinculam formas de controle, respeitada a
autonomia que lhe ¢ inerente.

Pensar a docéncia como profissio e nao como tarefa ou atividade implica resgatar
sua autonomia e seu prestigio social, requer pensar um projeto coletivo de escola publica,
gratuita, laica e de qualidade. E, fundamentalmente, essa qualidade esta atrelada ao
desempenho profissional dos professores que atuam nas escolas, através da sua formagao
inicial e continuada, através de uma remuneracio decente e de condi¢des dignas de

trabalho. Esse projeto coletivo nio pode ser pensado como um programa ou uma
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campanha, mas sim como algo perene, que sobreviva as mudangas politicas e a falta de
continuidade das politicas publicas de formacio de professores no pais.

Pensar no resgate da profissionalizacao docente ¢ lutar contra a manutencao da
precariedade do trabalho dos professores e contra uma concepgao idealista que vé a
profissio como herdica, proxima ao sacerdécio. Se aceitarmos que a docéncia é uma
profissao, com conhecimentos, habilidades e saberes proprios, estaremos contribuindo
para a autonomia e emancipa¢io de homens e mulheres uma vez que o objetivo da
educacdo ¢ a tomada de consciéncia critica, que visa tornar as pessoas livres, menos
dependentes, autbnomas.

Ball (op.cit.) profetizou que a substituicao da mao-de-obra direta do setor publico
nos setores de limpeza, manutencao e seguranca podera se estender a tarefas centrais
como ensino e pesquisa. O autor afirma que estamos assistindo a uma espécie de colapso
das fronteiras entre esferas morais a medida que a educacdo esta sendo empurrada para o
redemoinho das mercadorias (p.1122). Tal inferéncia nos leva a questionar se a avalanche
de professores substitutos nas universidades e escolas publicas nao se configura como
ilustracao dessa profecia.

Os professores substitutos contratados para as escolas e universidades publicas
atuam, em média, por um periodo de 12 a 24 meses, trabalhando 20 horas semanais por
uma remuneragao proxima a trés salarios minimos. Nao possuem carteira assinada nem
beneficios ou vinculos maiores com a instituicio na qual trabalham. Sio meros
cumpridores de carga horaria em sala de aula, ou, como chamou Demo (2003), biscateiros
de tempo parcial. Sao profissionais precarizados, cumprindo a tarefa de ensino e nao a

servico da educag¢ao dos alunos, ja que a falta de vinculo e os baixos salarios levam muitos
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professores a administrarem carreiras em trés turnos e, a saber, de antemao, que seu
trabalho (ou tarefa?) é temporirio, descartivel e, como diz o nome, substituivel. *’

Enguita (1991), ha mais de quinze anos ja fazia a adverténcia de que a docéncia se
encontrava ante uma ambigiidade entre o profissionalismo e a proletarizacio. A
profissionalizacao aparece entao como uma saida dos trabalhadores da educagao aos
processos de perda da autonomia no seu trabalho. O trabalhador que perde o controle
sobre o processo de trabalho perde a nogao de integralidade do processo, passando a
executar apenas uma parte, alienando-se da concepgao.

A classe trabalhadora exclui hoje os gestores do capital, seus altos funcionarios, os
pequenos empresarios, a pequena burguesia urbana e rural proprietaria (Antunes, 2000).
Para o autor, compreender de forma contemporanea a classe-que-vive-do-trabalho dessa
forma ampliada, como sinénimo de classe trabalhadora, permite reconhecer que o mundo

do trabalho vem sofrendo mutag¢oes importantes. Conforme o autor (ibid),

Ha, por outro lado, um enorme incremento do novo proletariado fabril e de
servigos, que se traduz pelo impressionante crescimento, em escala mundial, do
que a vertente critica tem denominado trabalho precarizado. Sao os
terceirizados, subcontatados, part-time, entre tantas outras formas
assemelhadas, que proliferam em inimeras partes do mundo (pp.104-105).

Nesse sentido, o professor contratado seja de nivel fundamental, médio ou
superior, engrossa as estatisticas de trabalhador precarizado, novo proletariado ou
subproletariado moderno que Beyon (apud Antunes, 2006) chamou de operarios
hifenizados, que sao operarios em trabalho-parcial, trabalho-precario, trabalho-por-

tempo, trabalho-por-hora®; desprovido de sentido, fragmentado.

37 Em matéria publicada no jornal O Globo de 18 de novembro de 2007, o coordenador do Sindicato dos Servidores
do Colégio Pedro II afirma estimar que 80% dos professores nas unidades recém abertas em Realengo e Niteréi sao
substitutos (Alves, 2007).

38 Segundo Antunes, com base em dados da OIT, hoje mais de um bilhao de homens e mulheres que
trabalham estdo ou precarizados ou subempregados. O autor utiliza uma metafora ao afirmar que s3o os
trabalhadores que o capital usa como se fosse uma seringa descartavel.
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A aposta da educacio como redentora, solucionadora de diversos problemas
encontra respaldo nos documentos veiculados pelo Poder Publico, na midia e no
imaginario de muitas pessoas. Como veicula a propaganda de uma grande fundacao
brasileira: “educagao é tudo”. Oliveira, D. (2004) afirma, a partir da analise do relatério
Delors (1998), que se observa um duplo enfoque nas reformas educacionais que se
implantaram na América Latina: a educacao dirigida a formagao para o trabalho e a
educacio orientada para gestao ou disciplina da pobreza (p.1131).

A expansio da educagdo basica, especialmente a de ensino fundamental aponta
para uma sobrecarga dos professores. Associados ao cumprimento de varios turnos de
trabalho de modo a permitir uma renda digna, esses fatores acabam por contribuir ainda
mais na desqualificagdao do trabalhador docente.

Como afirma a autora (op.cit.):

O professor, diante das variadas fungdes que a escola publica assume, tem de
responder a exigéncias que estio além de sua formagdo. Muitas vezes, esses
profissionais sdo obrigados a desempenhar funcGes de agente publico,
assistente social, enfermeiro, psicélogo, entre outras. Tais exigéncias
contribuem para um sentimento de desprofissionalizacio, de perda da
identidade profissional, da constatacio de que ensinar as vezes niao é o mais
importante. Essa situacdo ¢ ainda mais reforcada pelas estratégias de gestiao que
apelam ao comunitarismo e voluntariado, na promo¢io de uma educacdo para
todos (p.1132).

Como apontado por Oliveira, as campanhas em defesa da escola publica que
apelam para o voluntariado acabam por contribuir para um sentimento generalizado de
que o profissionalismo nao é o mais importante no contexto escolar (p.1135).

O trabalho ocupa a maior parte do tempo das pessoas, com jornadas que, para
muitos professores, sao realizadas nos turnos da manha, tarde e noite. E muitas vezes
horarios destinados ao lazer ou as férias sio preenchidos com estudos, leituras, cursos,

corregoes de trabalho, provas, monografias. Ensinar ¢ em geral um trabalho estressante, e
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pode trazer consequiéncias para a saude fisica e mental, bem como no desempenho
profissional dos professores. Como colocado por Lipp (2002:60): “o professor vai
fisicamente para casa, mas o dia de trabalho nao termina”.

E importante ainda refletir sobre as condi¢es nas quais o professor desempenha
seu trabalho. Segundo Nunes Sobrinho (apud Lipp, 2002), no posto de trabalho do
professor sio observadas incompatibilidades entre os limites pessoais do docente diante
das demandas do sistema educacional que se manifestam (indisciplina dos alunos, ruidos
excessivos, iluminagiao precaria) que refletem a dissociagao entre o trabalho pedagdgico
prescrito (responsabilidades e tarefas do profissional) e o trabalho pedagdgico real (como
esse trabalho é conduzido pelo professor). Segundo o autor, na analise ergonomica do
trabalho docente, alguns fatores devem ser analisados como a atividade cognitiva do
professor que envolve a tomada de uma série de decisoes a0 mesmo tempo, lidando com
alunos de diferentes faixas etarias; problemas ligados a lesdes que podem ser temporarias
ou permanentes como dores lombares, cervicais, laringites. Sem deixar de lado questdes
como o numero excessivo de alunos em sala, exigéncias burocraticas que muitas vezes
desencadeiam um processo de estresse caracteristico da profissao.

Nunes Sobrinho (op.cit)) aponta que o mal estar docente é subproduto desse
descompasso perverso entre o trabalho pedagdgico real e o trabalho pedagogico prescrito
e que, segundo Reinhold (2002) pode levar a um estresse cronico da docéncia,
caracterizado por uma exaustdo fisica, emocional e mental, que pode desencadear no
burnont, um tipo especial de stress ocupacional que se caracteriza por profundo

sentimento de frustragdo e exaustao em relacao ao trabalho desempenhado.
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Segundo a autora:

O burnout nido ocorre de repente; é um processo cumulativo, comecando com
pequenos sinais de alerta que, quando nio sio percebidos, podem levar o
professor a uma sensacdo de quase terror diante da idéia de ter que ir a escola
(..) Levantamentos nos Estados Unidos revelam que, apds cinco anos
trabalhando como professor, apenas 50% permanecem na profissdo, e boa
parte dos motivos dos que desistem pode ser atribuida ao stress e ao burnout
que experienciam no trabalho. Ainda nio dispomos de dados a esse respeito no

Brasil (pp. 65-67).

O termo burnont, segundo Reis et al. (2000), foi apresentado de modo crescente a
partir da década de 1970 e corresponde a resposta emocional a situagoes de estresse
cronico em razao de relacdes intensas com outras pessoas em situagoes de trabalho.
Conforme os autores, o Ministério da Saude do Brasil reconhece a “Sindrome do Buri-out
ou Sindrome do Esgotamento Profissional” como um tipo de resposta prolongada a
estressores emocionais e interpessoais cronicos no trabalho que afeta principalmente
trabalhadores da satde, policiais, assistentes sociais, agentes penitenciarios e professores.

Acreditamos que um dos primeiros passos que podera ajudar a revalorizar a
imagem social do professor seria acabar, definitivamente, com a transitoriedade que
permeia a formacao de professores no pais, pulverizada em inumeros cursos de diferentes
nfveis - médio, superior, de complementacio pedagogica, dando mostras de uma
indefinida politica nacional de formagao de recursos humanos para o magistério.

Nao podemos deixar de ressaltar que a flexibilizacio do padrio de educacao
ganhou forc¢a a partir da construg¢ao do consenso sobre a ineficacia do setor publico, af

incluida a universidade publica. Como afirmam Mancebo, Maués e Chaves (2000),

Sob o efeito da estratégia neoliberal, desencadeou-se um processo de
ampliacio do espaco privado ndo apenas nas atividades ligadas ao setor
produtivo, mas também no campo dos direitos sociais conquistados pelas lutas
da classe trabalhadora. Como conseqiéncia para o setor educacional, em
especial para a educacio superior brasileira, os sucessivos governos brasileiros
neoliberais vém implementando uma reforma estrutural nas universidades por
meio de um intenso processo de privatizacdo que tem, dentre outros aspectos,
afetado a organiza¢do do trabalho docente (p.42).
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Retomar a centralidade da categoria trabalho na discussao da formagido de
professores permitiria, como afirma Freitas (2002:157), “a possibilidade concreta de
armar-se teoricamente no sentido de oposicao a légica que esta posta pelas politicas
neoliberais e pela politica educacional atual”, que, segundo afirma, é a reducao do trabalho
a capacidade de empregabilidade ou laborabilidade, uma “nova” competéncia geral
propugnada pelas diretrizes oficiais. Para a autora, no que diz respeito ao trabalho docente
propriamente dito, o abandono da categoria trabalho pelas categorias da pratica, pratica
reflexiva, tem sustentado a utilizagdo de expressdes como atividades e tarefas docentes.
Complementando, denuncia Barreto, isso se configura na materializagdo discursiva do
esvaziamento desse trabalho (2004:11806).

A perspectiva de analise da formagdo de professores, conforme Veiga (2003), esta
centrada em duas perspectivas. A primeira se relaciona com as diretrizes curriculares para
a formacao inicial de professores cuja tendéncia é a formagao do tecndlogo de ensino, que
esta intimamente ligada a um projeto com maior abrangéncia, com orientacdes do Banco
Mundial, ligadas ao um projeto neoliberal, dando énfase ao desenvolvimento de
competéncias e aos processos avaliativos. Ou seja, uma visdo produtiva da educacio
como mercadoria que precisa gerar resultados mensuraveis. Esses resultados se expressam

através dos variados modelos de avaliagao colocados em pratica na dltima década como o

SAEB, o ENEM, ¢ 0 ENADE. ¥

3 A partir de 2005, o Sistema Nacional de Avaliacio da Educacio Basica (SAEB) passou a ser composto por duas
avaliagbes, a Avaliagdo Nacional da Educacdo Basica (Aneb) realizada por amostragem das Redes de Ensino, em
cada unidade da Federagiao com foco nas gestes dos sistemas educacionais. Por manter as mesmas caracteristicas, a
Aneb recebe o nome do SAEB em suas divulgacoes; e a Avaliagio Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), mais
extensa e detalhada que a Aneb e tem foco em cada unidade escolar. Por seu carater universal, recebe o nome de
Prova Brasil em suas divulgacées. ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio e o ENADE - Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes dos cursos de graduacio.
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A segunda perspectiva, conforme a autora, ¢ a proposta defendida pelos
movimentos sindicais, cientificos, académicos, na literatura pertinente e nos resultados de
pesquisas realizadas. Essa proposta centra-se na formagao do professor como agente
social e defende uma discussio politica global que contempla desde a formacao inicial e
continuada até as condi¢oes de trabalho, salario, carreira e organizacao de categoria.

Acrescentamos a essa concep¢ao a questdo de se pensar o magistério como
profissdo, como trabalho, com saberes especificos e com uma relagio teoria/pritica que
nao esta divorciada nem contestada entre diferentes territorios de formacao. Esse modelo
pensa a pratica pedagégica e a pratica de ensino permeando toda a formacio do
licenciando e nio apenas os dltimos semestres e algumas poucas disciplinas pedagdgicas
engessadas.

Outro ponto fundamental nessa articulacao entre diferentes espagos pela formacao
dos licenciandos ¢ uma maior articulacdo entre as faculdades e as escolas que recebem os
estagiarios. O estagiario nao ¢ mao de obra gratuita e qualificada para usufruto da escola.
Ele ndo ¢ um coringa, utilizado como a carta do baralho que pode substituir um eventual
faltoso, seja professor ou inspetor; ele esta na escola para aprender, observar, pesquisar.

Finalizamos essa reflexdo com um ponto relevante na formagao dos licenciandos,
que ¢ a articulagdo com a pesquisa sobre a organizac¢ao do trabalho pedagdgico, sobre as
praticas pedagdgicas, sobre as teorias educacionais articuladas aos saberes disciplinares,
propiciando, como afirmado por Veiga, “o surgimento de novos atores: o docente
investigador, o investigador integrado na escola” (p.90).

Ferreira (1999) atribui a desvalorizacio do magistério, entre outros fatores, ao
processo de proletarizacio que essa profissio vem sofrendo. Segundo o autor, ha

cinqlienta anos o professor ocupava lugar de destaque na sociedade brasileira, era um
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profissional valorizado. Esse cenario encontra-se radicalmente alterado e o perfil dos
alunos que buscam as licenciaturas mudou e vem mudando. Conforme apontado por
Senapeschi (2004), a partir de dados da Diretoria de Estatisticas e Avaliagao da Educagao
Superior do INEP apresentados na Revista Provao 2002, constatou-se que em cursos de
formagao de professores ¢ maior a presenca de alunos de faixas de renda mais baixas, que
cursaram o ensino médio em escolas publicas e sdo filhos de pais com baixa escolaridade.
Segundo o autor, “com esse perfil levantado pelo INEP, associado a inexisténcia de
politicas publicas que garantam uma escola de qualidade para a classe trabalhadora, é que
os alunos chegam as faculdades responsaveis pela formac¢ao de professores” (p.47).

Nao se pode negar a origem elitista da universidade publica brasileira. Mas essa
realidade comega a apresentar novos atores. Conforme colocado por Gabriel e Moehlecke

(2006),

embora, a cada ano, o nimero de universitarios dos espagos populares tende a
aumentar, a universidade brasileira é, ainda hoje, um espago ocupado, em sua
maior parte, pelas classes sociais média e alta de cor branca e s6 recentemente
tem se aberto — nido sem polémica — a presenca das classes populares e de
populagoes de diferentes pertencimentos culturais no seu quadro docente e,
principalmente, no seu quadro discente. Essa mudan¢a do publico-alvo
universitario desafia a instituicdo a se repensar, a refletir sobre seus objetivos e
seu papel, sem davida essencial, na construgdo de uma sociedade cada vez mais
justa, igualitaria e menos dogmatica (pp.2,3).

Nesse caso, sao muitas as indagacoes. O que foi causa e o que se configura como
consequéncia? Sera que a formagdo piorou porque os cursos de licenciatura estio sendo
procurados por alunos cujos pais tém baixa escolaridade e menor renda? E a
conseqiiéncia da ma formagao na educacao basica leva o aluno a buscar os cursos menos
disputados nos vestibulares, como é o caso das licenciaturas? Ou sera a profecia auto-
realizadora se manifestando: como suspeitam que nao irdo passar para OS Cursos mais

concorridos, contentam-se com um curso de nivel superior mais rapido, mais barato e
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menos disputado? E por que as licenciaturas se contentam com 2.800 horas de formagao?
Por que, como afirma Demo (2003), s6 se aceita encurtar a formagao do professor inicial?

Ludke e Boing (2004), baseados em Gauthier ¢ Mellouki (2004), afirmam que os
professores, entendidos como intelectuais, sio mandatarios de quatro dimensbes que 0s
diferenciam de outros intelectuais: sao mediadores, herdeiros, criticos e intérpretes da
cultura. Logo, concordamos com os autores quando defendem que a missao profissional
do professor vai além da cultura institucional, ele tem um mandato especifico na
sociedade atual. Dessa maneira, sua formagao precisa de cuidados, aten¢io, recursos e

uma politica de Estado.
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5. PROFISSIONAIS DO MAGISTERIO: SABERES DA DOCENCIA E
CONHECIMENTOS EM SALA DE AULA

O saber ndo ¢ uma coisa que flutna no espago: o saber dos professores ¢ o saber deles e estd
relacionado com a pessoa e a identidade deles, com sua experiéncia de vida e com sua histdria
profissional, como as suas relagoes com os alunos em sala de anla e com os outros atores
escolares na escola, efc. Por isso, ¢ necessario estudi-lo relacionando-o com esses elementos
constitutivos do trabalbo docente (Lardif, 2002, p.11).

5.1 Os saberes da docéncia: disciplinares, didatico-pedagoégicos, da experiéncia e
da cultura profissional

Ha consenso entre os estudiosos de que a formagao dos profissionais de educagao
representa a base de qualquer tentativa de constru¢io de um projeto politico-pedagdgico
educacional. Nessa linha de pensamento, o processo formativo de educadores, como,
alias, em qualquer outra area, caracteriza-se como algo sempre inacabado, e que, por sua
complexidade, extrapola em muito a etapa de obtencao do titulo de licenciatura. Além
disso, a pratica leva a inferir que o cotidiano docente demanda o dominio de um conjunto
de conhecimentos, saberes e habilidades que, na maioria das vezes, estendem-se para além
do curriculo do curso de graduagao.

Carrascosa (1996) e Carvalho (1992) apontam trés aspectos essenciais para a
formacao de professores. Inicialmente, os professores devem ter o conhecimento
adequado e profundo do conteudo que irdo ensinar. Sem isso, eles se tornam inseguros,
completamente dependentes do livro didatico e pouco dispostos a desenvolver
experiéncias inovadoras nas aulas. Porém, deve-se salientar que conhecer o conteudo
significa saber mais do que o que foi ensinado ou apresentado nos cursos universitarios.
Isso porque o processo de ensino requer atualizagdo permanente, bem como criatividade

para utilizar e adaptar metodologias, tendo em vista incentivar os estudantes e dinamizar a
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aprendizagem. Decorre daf a necessidade de que os docentes estejam preparados para
buscar sempre o aprofundamento e a atualizacao de seus conhecimentos. Nessa linha de
pensamento, cumpre levar em consideragdo os avangos cientificos e as correspondentes
mudangas curriculares, que, por sua vez, exigem permanente atualizacdo do profissional
do magistério.

Outra questao fundamental e que pode tornar-se um grande obstaculo a qualidade
do trabalho docente reside na persisténcia de idéias e praticas do senso comum em
relacio a como se ensina e como se aprende, sobre a natureza da ciéncia e as
caracteristicas do trabalho cientifico, sobre as atitudes dos alunos em relacido a ciéncia e a
seu aprendizado. O pressuposto de que ensinar ¢é facil, a atribuicdo do fracasso escolar aos
alunos, a visao simplista da natureza da ciéncia e do processo de producio cientifica sao
apenas alguns exemplos.

O carater expositivo das aulas, durante a formacao inicial induz a um aprendizado
passivo, fazendo com que os futuros professores fiquem acostumados a receber
informacdes, em vez de cria-las. Por isso, eles tendem a repetir tais procedimentos com
seus alunos, quando no exercicio docente. Finalizando, existe um divorcio entre os
saberes especificos (do conteudo a ser ensinado) e conhecimentos gerais na area de
didatica, o que ficou evidenciado nos relatos dos alunos que participaram da pesquisa.

Diante do exposto, é premente que, no curso de formacao, os futuros profissionais
da educacio desenvolvam conhecimentos, habilidades e atitudes que possibilitem pensar
sobre a pratica docente, refletir e formular propostas de atividades educativas
efetivamente transformadoras. Nesse contexto, Moreira (1999) sugere que “o esfor¢o

para formar professores que atuem como intelectuais transformadores ¢é favorecido
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quando os professores universitarios participantes dessa formacio funcionam, também,
de modo pleno, como intelectuais” (p.130).

Quando se discute a formagao docente, ¢ preciso refletir sobre as questdes que
permeiam essa tematica, como, por exemplo, avaliar o que e como os docentes aprendem.
Tal ponto de vista encontra apoio em Hernandez (1998), quando assinala que “(...) se da
malis importancia as propostas de formagao do que a maneira como os professores
aprendem (ou nao)” (p.9).

Considerar o professor como um profissional implica levar em conta diversos
aspectos, tais como concebé-lo como sujeito socio-histérico, que acumulou uma série de
experiéncias enriquecedoras, as quais merecem ser compartilhadas. Requer ainda que se
considere sua formacao, impregnada de teorias, valores, crencgas, ideologias e técnicas de
trabalho. Como elucida Pimenta (1999), “quando os alunos chegam ao curso de
formagao inicial, ja tém saberes sobre o que ¢é ser professor” (p.20).

No contexto educacional, seja ele o espago escolar ou qualquer outro nao-formal,
o professor utiliza e convive com varios saberes. Pimenta (ibid) identifica trés saberes da
docéncia: os derivados da experiéncia, aqueles oriundos do conhecimento e, finalmente,
os saberes pedagdgicos.

Para a autora, os saberes pedagogicos tém sido trabalhados de forma distinta e
desarticulada, embora se saiba que, para saber ensinar, sio necessarios experiéncia e
conhecimentos especificos, além dos saberes pedagoégicos e didaticos. Nao é novidade
para ninguém que existem professores que tém perfeito dominio de conteido, mas nao
sabem “transmiti-lo”, pois lhes falta “didatica”. Nao acreditamos que basta ao professor
somente o pleno dominio dos conteudos disciplinares, mas a inter-relagdo de saberes

relacionados ao trabalho docente. Nesse sentido, ndo podemos negar a necessidade de
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uma sustentacio de conhecimentos especificos para a docéncia, nem tao pouco
simplificar e minimizar a profissao, baseando-se no fato de que basta ter dominio de
conteido como garantia de bom desempenho docente. Como afirma Guimaraes (2004),
citando Gauthier (1998), “a posicao que se traduz nos aforismos de que basta saber o
contetdo para ensinar bem... ter jeito, vocag¢ao, paciéncia” (p.48).

Guimardes (ibid) agrupa os saberes profissionais do professor em saberes
disciplinares — aqueles que se referem a conhecimentos das ciéncias humanas e naturais;
saberes pedagdgico-didaticos — relacionados a teoria da educagdo, que se referem a
conhecimentos especificos da mediacio do ensino e da aprendizagem; e saberes
relacionados a cultura profissional, que se referem a explicitacao e ao compartilhamento,

na formacao inicial, do oficio docente como profissao, isto ¢,

significa o desenvolvimento de convicgdes e modos de agir relacionados ao
cultivo da profissdo, referindo-se a aspectos que normalmente ficam
subentendidos no entendimento e profissionalidade e nos processos de
formagido do professor, tais como: a questdao do pertencimento a um segmento
profissional; a cultura da autoformacdo, da construcio de saberes, da
constru¢do de uma epistemologia da pratica; as questdes relacionadas ao papel
de ”profissional humano® e da atuagao ética e, por ultimo, a questdo politica da
profissio (associagdo profissional, possibilidades de profissionalizacio, etc.)

(p.55).

Pimenta (op. cit. p.25) aponta para a necessidade de superacao da tradicional
fragmentacao dos saberes da docéncia e indica que “(...) considerar a pratica social como
ponto de partida e como ponto de chegada possibilitara uma ressignificagdo dos saberes
na formacao de professores”. Guimaraes (op.cit.), citando Therrien (2000), afirma que a
pratica docente pressupoe uma base de conhecimentos teérico-praticos que o professor
deve dominar, articular e transformar, no contexto do ensino (pp.55-56).

Para Tardif (2006), “os saberes profissionais dos professores sio temporais, plurais

e compostos, personalizados e, por ultimo, trazem as marcas do humano” (p.12).
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Temporais porque sao adquiridos através do tempo, isto é, o saber ensinar ¢ aprendido na
proépria histéria de vida e desenvolvido ao longo da carreira profissional. Plurais e
compostos quanto a origem ja que provéem dos conhecimentos pedagogicos e didaticos
adquiridos através da formacdo, além de livros e experiéncias. Sdo personalizados porque

neles esta envolvida a historia de vida, unica, de cada professor. E trazem consigo as

marcas do humano.

Tardif (2006:63) propoe um modelo tipolégico para identificar e classificar os

saberes dos professores através de um quadro que tenta dar conta do pluralismo do saber

profissional:

Saberes dos professores

Saberes pessoais dos
professores

Saberes provenientes da
formacao escolar anterior

Saberes provenientes da
formacao profissional para o
magistério

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho

Saberes provenientes de sua
propria experiéncia na
profissao, na sala de aula e na
escola.

Fontes sociais de aquisigao

A familia, o ambiente de vida,
a educacio no sentido lato

A escola primaria e secundaria,
os estudos pos-secundarios,
nao especializados

Os estabelecimentos de
formacao de professores, os
estagios, os cursos de
reciclagem

A utilizagao de “ferramentas”
dos professores: programas,
livros didaticos, cadernos de

exercicio, fichas

A pratica do oficio na escola e
na sala de aula, a experiéncia
dos pares

Modos de integragio no
trabalho docente

Pela historia de vida e pela
socializagao primaria

Pela formagao e pela
socializagao pré-profissionais

Pela formagao e pela
socializagao profissionais nas
instituicoes de formacao de
professores

Pela utilizaciao das
“ferramentas’ de trabalho, sua
adaptacao as tarefas.

Pela pratica do trabalho e pela
socializagao profissional

Conforme apontado pelo autor, todos os saberes identificados no quadro sio

utilizados pelos professores, logo, conclui, “o saber profissional esta, de certo modo, na

confluéncia entre varias fontes de saberes provenientes da historia de vida individual, da
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sociedade, da institui¢do escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formacao”
(p.64).

Finalizamos apontando para a questdio de que o docente precisa atuar
reflexivamente com propositos transformadores do cotidiano, do espago educativo e do
contexto social. Segundo Giroux (1997, p. 161), inicialmente, é preciso visualizar o
professor como intelectual transformador, combinando reflexdo e acdo. Agindo assim,
estaremos trabalhando no interesse de fortalecer, nos estudantes, as habilidades e
conhecimentos necessarios ao desenvolvimento do pensamento critico e do compromisso
com um novo mundo, livre da opressao e da exploragdo. Segundo o autor, o elemento
bésico para a categoria de intelectual transformador ¢é tornar o pedagdgico mais politico e
o politico mais pedagogico. Para preencher esses requisitos, cumpre inserir a escolarizag¢ao
diretamente na esfera das relagoes de poder na sociedade, o que nao pode ser entendido
como proselitismo politico no espago escolar.

Por outro lado, tornar o politico mais pedagogico significa utilizar formas de
pedagogia que tratem os estudantes como agentes criticos e isso sugere que Os
professores, intelectuais transformadores, déem voz ativa aos seus alunos e garantam que
eles sejam ouvidos. Esse se configura num dos objetivos do nosso estudo: ouvir o
estudante sobre a sua formacao.

Procuramos compreender a especificidade da docéncia como referéncia para a
formacao profissional do professor. Isso significa procurar compreender questoes
relativas ao saber docente, a autonomia profissional, as relacbes entre os atores sociais

envolvidos nos processos de ensino e aprendizagem no espago escolar.
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Como afirma Guimaries (op.cit.),

E nesse contexto que se insere o estudo da especificidade do saber pedagégico,
do modo como o professor aprende, da natureza da atividade educativa nos
seus vinculos com os conhecimentos das demais areas. Esses conhecimentos,
a0 mesmo tempo que expressam o esforco de compreender aspectos inerentes
a0 trabalho educativo escolar, autorizam e fundamentam a discussio da
formacdo do professor como a de um profissional, diferenciando-a das
profissoes tradicionais, cujas caracteristicas tém sido as referéncias para a
discussdo dessa tematica (p.46).

Conforme o referido autor (ibid), como o ser humano ¢é objeto do trabalho
docente, havera sempre conseqiiéncias que se refletem na pratica profissional do
professor, juntamente com componentes éticos e emocionais.

Nesse sentido, buscamos conferir ao trabalho docente um sentido de profissao,
com sustentagao teorica e pratica, contrariamente a idéia de magistério enquanto “bico”,

terapia ou atividade provisoria, que nao requer formac¢io adequada ou pior, que esta

formacao pode ser aligeirada, como um “fastfood” pedagdgico.

Como afirma Imbérnon (op.cit.), a profissao docente deve abandonar a concepgao
predominante no século XIX de mera transmissao do conhecimento académico para
abracar uma educagao dos futuros cidadaos em uma sociedade democratica que se mostra
plural, participativa e integradora (p.7). Nao ¢ somente educar para a vida, mas educar na
vida.

O ato de ensinar passou por inumeras influéncias e mudangas. Uma grande
mudanga foi o fato de o Estado passar a encarregar-se da instituicao escolar, o que,
segundo Costa (1995), fez com que o trabalho educativo fosse dirigido e controlado no
sentido de garantir a manuten¢ao e o fortalecimento da ordem economica e social. Isto
representou pouca diferen¢a em relagao ao processo educativo que se desenvolveu sob a

tutela da Igreja. Segundo a autora, “apesar do recrutamento de um novo corpo de
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professores, as formas de controle e a rigidez permaneceram, s6 que, agora, sob as rédeas
do poder estatal” (p.76). Primeiro a Igreja, depois o Estado, os dois grandes mediadores
da profissio docente. Os professores continuam sendo vistos como sacerdotes,
possuidores do dom de ensinar, cheios de virtudes, o que denuncia a forte influéncia do
campo religioso na construcao da identidade do professor.

A Universidade concede a licenga, através do titulo de licenciado, que permite o
exercicio da profissao. No entanto, isso niao se configura como exigéncia, porque a
legislagdao abre inimeras brechas para o exercicio do magistério para aqueles que nio siao
licenciados. E o Estado que regulamentava a profissio, concedendo-lhe um registro
profissional de professor, deixou de fazé-lo em 1998"™. O controle feito pelo Estado ¢é do
que se ensina, como se ensina e da avaliacdo do que se ensina. Mas ndo parece haver

malor interesse na formac¢ao de quem ensina.

5.2 Ciéncia e conhecimentos em sala de aula

Julia (2002) aponta que a histéria dos conteudos ensinados nas escolas foi, durante
muito tempo, concebida como um processo de transmissio direta dos saberes
construidos fora da escola. E a escola, neste caso, funcionaria como um filtro que apenas
simplificaria os conteudos construidos fora dela, de forma neutra e passiva. Esse modelo
baseia-se numa concepcao de curriculo como algo pronto, determinado, blindado e que

os atores envolvidos no campo educacional, sejam autoridades legais, politicos,

40 A Portaria MEC n° 524 de 12 de junho de 1998 que revogou a Portaria MEC n° 399 de 28 de junho de
1989 que estabelecia normas sobre o registro de professores e especialistas em educag¢io, processados no
MEC onde versa que “ap6s o advento da Lei 9.394/96 o registro para exercicio profissional do magistétio
nao necessita mais ser realizado em 6rgao proprio do MEC”. O Documento, no entanto, afirma que nada
impede que esse registro continue a ser feito nas Delegacias (atualmente Representacdes) do MEC em
cada unidade da federacio como vinha sendo feito até o advento da LDB 9.394/96.
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professores, organizagoes representativas de grupos disciplinares nao participem direta ou
indiretamente das escolhas e sele¢des feitas no ambito das politicas de curriculo.

Com base nas competéncias, desenham-se os curriculos escolares com enfoque
altamente economicista e eficienticista que os fundamente, impedindo um olhar mais
amplo e abrangente sobre a educacdo. Nesse sentido, ¢ preciso que se coloque em pauta a
funcdo educativa da escola, comprometida com um sistema de ensino democratico, que
busque a supera¢ao das injusticas e desigualdades sociais.

Na visdao de Paro (1999) faz-se necessario que a escola “concorra para a formagao
de cidadaos atualizados, capazes de participar politicamente, usufruindo daquilo que o
homem historicamente produziu, mas, a0 mesmo tempo, dando sua contribui¢ao criadora
e transformadora da sociedade” (p.113). Nesta linha de pensamento, o modelo
correspondente de curriculo consistiria em um que fosse capaz de transmitir o
conhecimento e as informagdes necessarias para a formacao integral, critica e politizada
do trabalhador. Como afirma Arroyo, “inovar a escola, nessa otica, passa por selecionar
um novo conjunto de conteudos, de competéncias e de atitudes que deverdo ser ensinadas
e aprendidas” (1999, p.1306).

Diante da administragdo e politicas publicas educacionais, Linguard (2004) assinala
que vozes sao silenciadas, “com os professores tornando-se objetos da producio de
politicas educacionais, em vez de serem os seus sujeitos” (p.61)

Sacristan (1995) propde que o curriculo se fundamente no multiculturalismo, no
qual os interesses de todos sejam representados democraticamente. Mas, para torna-lo
possivel, é necessaria uma estrutura curricular diferente da dominante e uma mentalidade
diferente por parte dos sujeitos envolvidos no processo educativo. Na concep¢io do

autor, uma andlise mais refinada da realidade da escolarizagao das praticas cotidianas na
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sala de aula torna claro aquilo que os alunos aprendem na situagao escolar e, também,
aquilo que deixam de aprender. “Na situagdo escolar se aprendem mais coisas,
dependendo da experiéncia de interacao entre alunos e professores ou entre 0s proprios
alunos, dependendo das atividades concretas que sao desenvolvidas” (p.86).  Essa
perspectiva, a qual Sacristan denominou de curriculo real, cultura vivida, implica
considerar a mudanc¢a dos métodos pedagdgicos, do fazer docente.

Essa mentalidade, essa estrutura e esse curriculo precisam ser elaborados e
desenvolvidos de modo que a escola seja considerada um projeto aberto, no qual caiba
uma cultura que respeite a heterogeneidade e seja um espago de didlogo e de comunicagao
entre grupos sociais diversos. Trata-se de criar um contexto democratico de decisdes
sobre os conteudos de ensino, configurando uma idéia mais ampla e real de escolarizagao.
Na visao de Moreira e Santos (1995, p.63), “os conteddos devem ser selecionados e
organizados de modo a fortalecer o poder e a autonomia de grupos que estejam
submetidos a qualquer forma de exploracgdo, opressio e discriminagao”.

Lopes (2005), citando Bernstein (1996, 1998), afirma que no processo de
recontextualizagdo, textos assinados ou nao pela esfera oficial sio fragmentados ao
circularem no corpo social da educacdo, sendo que alguns fragmentos sio mais
valorizados em detrimento de outros. Bernstein diferencia o campo recontextualizador
oficial — criado e dominado pelo Estado e o campo recontextualizador pedagogico —
composto por educadores nas escolas e nas universidades.

Ao citar Ball (1992, 1994), Lopes acredita que o autor, na constru¢ao de sua
analise, inicialmente focaliza a recontextualizacao como uma bricolagem de discursos e
textos e, na medida em que o autor vai se aprofundando em suas formulacOes sobre as

relagdes global-local, incorpora o conceito de hibridismo, defendendo que, no mundo
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globalizado, os processos de recontextualizagao sio, sobretudo, produtores de discursos
hibridos (p.56). Segundo a autora, os contextos de influéncia internacional, o contexto de
definicao de textos e os contextos da pratica formam um ciclo continuo produtor de
politicas sempre sujeitos aos processos de recontextualizagao.

Lopes afirma que o hibridismo envolve a mistura de concepg¢des, como, por
exemplo, a mistura que os parametros curriculares fazem entre construtivismo e
perspectivas instrumentais de curriculo, mas nao se limita a essas mesclas.

Conforme a autora,

tais misturas entre perspectivas que em outras épocas seriam consideradas
absolutamente incompativeis efetivamente acontecem, mas o hibridismo ¢
caracterizado, sobretudo, pela negociacao de sentidos nos diferentes momentos
da produgio de todos esses textos e discursos da reforma (Lopes, 2005). Nessa
negociacdo entram em jogo, particularmente, concep¢des de curriculo e
acordos a serem feitos entre os diferentes segmentos sociais, dentre eles as
comunidades disciplinares (Lopes, 2004). O hibrido nio resolve as tensdes e
contradi¢coes entre os multiplos textos e discursos, mas produz ambigtidades,
zonas de escape dos sentidos. Na constitui¢io do conhecimento escolat,
entram em jogo as concepgoes relativas ao que se entende como conhecimento
legitimo, as relacdes de poder e aos interesses envolvidos na producdo desse
conhecimento, como discute a perspectiva critica de curriculo. Mas esse jogo ¢é
marcado por uma negocia¢io entre discursos culturais em que tresisténcia e
dominagdo ndo ocupam posi¢des fixas, nem se referem a sujeitos ou classes
soclais especificas. As lutas que constituem os curriculos sdo, portanto,
simultaneamente politicas e culturais (p.40).

Essa linha de pensamento nos leva ao questionamento acerca das concepgoes
sobre os diferentes conhecimentos presentes no discurso dos cursos de formacio de
professores, o que os licenciandos pensam a respeito do conteudo que aprendem nos
cursos de origem e na Faculdade de Educacao e daquele com que irao trabalhar quando
passarem a lecionar.

Muitos sio os livros de Metodologia cientifica que abordam as defini¢cdes de

ciéncia e conhecimento. Fachin (2002) define ciéncia como uma seqiiéncia permanente de
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acréscimos de conhecimentos racionais e verificaveis da realidade, exata por tempo
determinado, até que passe por novas transformagoes, sendo, portanto, falivel.

Lakatos e Marconi (1992) definem ciéncia como uma sistematizacio de
conhecimentos, um conjunto de proposi¢cdes logicamente correlacionadas sobre o
comportamento de alguns fendmenos que se deseja estudar.

Padua (2003), citando Kuhn, afirma que o autor aborda a questao da ciéncia em
dois momentos. Inicialmente, a ciéncia trabalha para solucionar problemas com os
pressupostos conceituais, metodolégicos e instrumentais que sio compartilhados pela
comunidade cientifica e que constituem um paradigma. No segundo momento, a medida
que o desenvolvimento e o progresso do conhecimento requerem explicagdes que o
paradigma vigente nao pode fornecer, a ciéncia passa por uma crise, que pode dar origem
a uma revolucdo cientifica. Segundo a autora, “com isso Kuhn quer mostrar que os
enunciados cientificos sdo provisérios e que a ciéncia nido opera com verdades
irrefutaveis” (p.21).

Para Japiassu (1979), a ciéncia constitui-se negando os saberes pré-cientificos ou
ideoldgicos, mas permanece aberta como sistema, porque ¢ falivel e, dessa maneira, capaz
de progredir. Ela é um discurso aproximativo, provisorio e incessantemente suscetivel de
retificacdo e questionamentos, porque seu proprio método se apresenta como perfectivel.

Teixeira (2005) conclui que a ciéncia nao deve se restringir a uma atividade de
investigacdo e que o conhecimento cientifico nio ¢ um puro reflexo do real. Nesse
sentido, a certeza deve sucumbir ao conceito de falibilismo, uma vez que a ciéncia ¢é
impura. A ciéncia precisa se comunicar com a arte e com a filosofia e ndo permanecer

“insulada da comunidade cultural e social e sim peninsulada a ela; a ciéncia deve ser
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recursiva (produto e causa, fim e inicio) e auto-ecoprodutora (produzir/construir ligada
ao mundo/meio ambiente)” (p.93).

Nesse sentido, o conhecimento cientifico exige a utilizagio de métodos, processos
e técnicas especiais para analise, compreensdao e intervencao na realidade, na qual ha
sempre uma intencdo e pretensao de se atingir um indice de validade e confiabilidade do
conhecimento de um fenémeno.

Essa abordagem nos remete a questao dos conhecimentos trabalhados em sala de
aula pelos atuais e futuros professores. A escola e os professores, em muitos momentos,
acreditam ensinar o conhecimento cientifico, tal qual ele ¢ produzido, sem interferéncias,
sem recontextualiza¢des ou hibridismos, como se fosse possivel uma transposicao direta e
blindada da producio cientifica do laboratério para a sala de aula. Parecem ignorar que o
conhecimento escolar, através das disciplinas escolares, ¢é construido social e
politicamente e esta em constante mudanca. Segundo Lopes (1999), sio dois campos que

diretamente se inter-relacionam com o conhecimento escolar:

Primeiro, porque o conhecimento escolar, por principio, se propde a
construir/transmitir aos alunos o conhecimento cientifico e, 20 mesmo tempo,
¢ a base da transmissio/construcio do conhecimento cotidiano de uma
sociedade. Segundo, diretamente associado a questao anterior, porque o
conhecimento cotidiano e o conhecimento cientifico tém entre si uma nitida
ruptura que, freqiientemente, é mascarada pelo conhecimento escolar.

Lopes (1999) salienta que a referéncia ao curriculo como uma selecdo feita no
interior da cultura parece considerar que todo e qualquer conhecimento humano esta
disponivel para ser selecionado, e parece ainda incorporar uma visao ingénua quanto a
disponibilidade da cultura humana para a selegao curricular. Para a autora, o processo de
socializacao do conhecimento cientifico ¢ um mito, uma vez que no sistema de producao
capitalista, o conhecimento e a ciéncia produzidos niao estio imediatamente disponiveis

para livre distribuicdo. Afirma, também, que nem todo conhecimento esta disponivel para
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ser selecionado e, existe ainda o que ela chama de “falso acesso ao conhecimento” (p.91),
que seria o processo de secundarizagao do conhecimento, realizado através de publicagdes
em periodicos, sendo estes os canais de transmissao do conhecimento de ponta.

A autora salienta que esse processo se encontra defasado em pelo menos cinco,
ou mesmo dez anos. Argumenta que os professores trabalham, basicamente, com livros
didaticos, muitas vezes desatualizados e mal traduzidos. Esse quadro, entre outros fatores,

continua Lopes,

(...) nos aponta para o problema do distanciamento entre a producdo dos
conhecimentos e a formagao nos conhecimentos dos professores. Afinal, duas
sdo as instancias determinantes do processo de sele¢do cultural que estrutura o
conhecimento escolar: os saberes docentes e o livro didatico, ambos atualmente
constituidos a partir desse divorcio entre ensino e pesquisa, e do divorcio entre
execugdo e concepgao (p.92).

Outra questao relevante a respeito das politicas de curriculo diz respeito as
comunidades cientificas e seus grupos representativos, como afirmado por Lopes e
Macedo (2002) com base em Boaventura de Souza Santos (1989). O desenvolvimento
historico das condi¢Oes tedricas do trabalho cientifico tem sua aceitacao e seu modo de
aplicagdo dependentes do grupo de cientistas com maior autoridade na comunidade
cientifica. Dessa maneira, afirmam as autoras, no processo de constru¢ao de novas
especializagdes cientificas, constitutivo das disciplinas cientificas, notoriamente podem ser
constatadas resisténcias por parte de grupos das comunidades cientificas, ou seja,
“enquanto grupos opostos a inova¢ao buscam a nao-institucionaliza¢ao do novo, grupos
inovadores buscam se institucionalizar visando consolidar uma nova area disciplinar”
(p.70).

A organizacao do conhecimento escolar nio pode ser pensada, principalmente

pelos futuros professores, como um processo externo a escola e a eles mesmos, isto ¢, a
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partir de escolhas e sele¢Oes feitas por outrem e que chegam prontas a sua sala de aula
para serem reproduzidas durante os duzentos dias letivos previstos na legislacio. Uma das
tarefas da Faculdade de Educacdo e dos cursos de origem na formagao dos licenciandos ¢
problematizar as questdes que envolvem a sele¢ao curricular, a elaboragiao de grades e os
conteudos disciplinares a serem ensinados em sala de aula.

Nao ¢é possivel que os futuros professores recebam os “pacotes” curriculares e
disciplinares sugeridos pelas autoridades legais, direcao da escola e outros sem nenhuma
forma de questionamento. Os futuros professores formados pela UFR] irdo ensinar seus
alunos por intermédio das disciplinas que estudaram no curso de origem e ¢ através
dessas disciplinas que o conhecimento vem sendo transmitido e ensinado na escola.

Segundo Lopes e Macedo (2002:75), a organizacao do conhecimento escolar é um
processo amplo de reconstrucido de saberes, cabendo a escola a produgdo dos saberes
escolares, logo, as autoras defendem que as disciplinas escolares siao diferentes das
disciplinas de referéncia (cientificas ou académicas), embora possam fazer parte de um
mesmo mecanismo simbolico por meio do qual sdao reduzidos, por um lado, os objetivos
sociais da educacio, por outro, as finalidades sociais do conhecimento.

A reconstrugao de saberes que cabe a escola nao pode ainda desconsiderar o
conhecimento cotidiano, aquele que Lopes (1999) chamou de conhecimento-guia de
nossas acoes, nossas conversas, nossa decisoes e que, segundo a autora pode até mesmo
acolher certas aquisi¢cdes cientificas, mas nao o conhecimento cientifico como tal. Dados
e leis como o formato da Terra; a certeza de que o Sol ird nascer a cada manha sio
simplesmente aceitos por nés, sem maiores questionamentos pela populacao em geral. A
base do conhecimento cotidiano, afirma a autora, ¢ o realismo e o empirismo presentes na

vida de todo e qualquer cidadao. O senso comum e o conhecimento cotidiano nio siao



141

exclusividade das camadas populares, mas estdo presentes entre poetas, cientistas, artistas,
filésofos, os quais, afirma “precisam ter uma vigilancia epistemologica constante a fim de
produzir ciéncia, filosofia e arte” (p.149).

A escola, ao trabalhar essa teia de conhecimentos diversos que se traduzem em
uma matriz curricular, material de apoio, livros didaticos, seleciona — ou ¢ levada a
selecionar — os conteidos que serdo ensinados nos diferentes anos e ciclos escolares. A
tematica dos contetdos disciplinares num pafs como o Brasil, que tem uma rede puablica
de educacio (niveis fundamental ¢ médio) com aproximadamente 42 milhdes de alunos®”,
mobiliza uma engrenagem de milhdes de reais. Lembremos que a escolha dos livros
didaticos a serem distribuidos e trabalhados nas escolas brasileiras é um negbcio que
envolve uma enorme quantidade de recursos, além, certamente, do prestigio e
reconhecimento para autores e editoras.

Desde 1929, quando o governo brasileiro criou um 6rgao especifico para legislar
sobre a politica do livro didatico, o Instituto Nacional do Livro (INL), a acao federal
nessa area vem se aperfeicoando, com a finalidade de prover as escolas das redes federal,
estaduais, municipais ¢ do Distrito Federal com obras didaticas e paradidaticas e
dicionarios de qualidade. Atualmente, essa politica esta consubstanciada no Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD) e no Programa Nacional do Livro Didatico para o
Ensino Médio (PNLEM). O PNLD distribui gratuitamente obras didaticas para todos os
alunos dos nove anos de escolaridade da rede publica de ensino fundamental.

A partir de 2003, as escolas de educagao especial publicas e as instituicdes privadas

definidas pelo censo escolar como comunitarias e filantrépicas foram incluidas no

41O censo escolar MEC/INEP 2006 contabilizou 33.282.663 matriculas no ensino fundamental e
8.906.820 matriculas no ensino médio regular.
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programa. A defini¢io do quantitativo de exemplares a ser adquirido ¢ feita pelas proprias
escolas, em parceria com as secretarias estaduais e municipais de Educacao.

Entre 1994 e 2005, o PNLD adquiriu, para utilizagdo nos anos letivos de 1995 a
2006, um total de 1,077 bilhao de unidades de livros, distribuidos para uma média anual
de 30,8 milhoes de alunos, matriculados em cerca de 163,7 mil escolas. Nesse periodo, o
PNLD investiu R§ 34,2 bilhoes. Para o ano letivo de 2007 foram enviados pelos Correios
102,5 milhdes de exemplares, distribuidos em 145 mil escolas de ensino fundamental, nas
quais estudam 28,5 milhdes de alunos. Cada estudante recebera, gratuitamente, livros de
portugués, matematica, geografia, histéria e ciéncias. Os alunos do primeiro ano do
ensino fundamental também ganham a cartilha de alfabetizagao.

Outros 9,2 milhdes de livros serdo entregues em 16 mil escolas do ensino médio a
0,9 milhoes de alunos. Os 128 milhoes de livros que chegardo ao ensino fundamental e
médio em 2008 custardao R§ 746 milhdes ao governo, sendo R$ 5,80 por unidade, em
média. *

Esses dados denotam o grau de abrangéncia do livro didatico e seus conteudos nas
escolas publicas, filantropicas e comunitarias do pafs e os conhecimentos que estao sendo
trabalhados nas escolas publicas do pais. Se por um lado essa homogeneizacao parece dar
subsidios para uma base comum nacional e facilitar a migracao de alunos de uma escola
para outra ou de um sistema para outro, em contrapartida nao permite uma maior
manifestacao local das realidades singulares de cada escola e suas realidades diversas.

A realidade da populagao e da escola brasileira é plural, porque nela convivem

diferentes cores, crengas religiosas, valores, habitos, modelos familiares e diferencas

42 Para o final de 2007 o mercado do livro didatico no pafs chegara ao recorde de 152 milhoes de
exemplares comprados para uso em sala de aula de escolas publicas e privadas. O MEC ¢é considerado o
maior comprador de livros do mundo. Informagdes disponiveis em www.mec.gov.br e capturadas entre
janeiro e setembro de 2007.
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socioeconOmicas, estas ultimas gritantes em uma sociedade desigual e em um planeta
desigual como o nosso. A propria concep¢io de cidadania nas diferentes camadas
socioeconomicas brasileiras pode ser concebida de formas distintas. Ter direitos e
deveres, usufruir; participar, consumir, reveste-se de diferentes matizes que irao depender
do lugar que cada homem e mulher ocupam em uma sociedade de classes.

Dessa maneira, ndo sera possivel pensar o que Bolivar (op.cit.) chamou de
“configuracdo identitaria da cidadania” como uma base nacional que encontraria solo
firme na escola. Nao basta somente assimilar o discurso ou ainda reproduzi-lo, é preciso
que haja espaco nas escolas para que as identidades particulares possam se expressar. O
autor afirma: “A cidadania tem de ser construida entre muitas fronteiras, nio mais sobre
um terreno firme, e buscando formas que contribuam para ampliar o espago publico, em
vez de ceder a possiveis tentagoes de restringi-lo” (p.10).

Em determinado contexto histérico sao selecionados conteudos da cultura
considerados necessarios as geragdes mais novas que irdo se tornar constituintes do
conhecimento escolar. Uma importante questao nesse cenario ¢ decidir o que é mais
importante e deve ser ensinado nas escolas. Quem decide e quando decide o que deve ser
ensinado, quando ¢ a quem deve ser ensinado? Em que medida é possivel equilibrar os
conteidos da cultura global e da cultura local, de modo que nao percamos nossa
identidade? E ainda, até que ponto é mais relevante ensinar aos alunos conteudos que
estardao ultrapassados em vinte anos? Nao seria mais apropriado ensina-los a pensar, a
organizar os conhecimentos que deverao ser revisados e revisitados pelo pensamento?
Quando padronizamos o material didatico de norte a sul do pafs, padronizamos também a

docéncia, as praticas pedagogicas e pasteurizamos o ensino ¢ a educa¢ao? Se pretendemos
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formar professores produtores de conhecimento, sera que padronizar os conteudos ¢é a
melhor alternativa?

Certamente muitas disputas permeiam esses espagos. Podemos pensar no caso de
documentos como os Parametros Curriculares Nacionais. Eles foram elaborados por
grupos disciplinares de determinadas areas, a partir de diferentes apropriacdes da ciéncia.
Sdo reinterpretados posteriormente por autores de livros didaticos, escolas e professores,
que se apropriam dos discursos veiculados pelo documento - direta ou indiretamente -
montando um cendrio de diferentes disputas, o que nao significa que nao existam relagdes
de poder que privilegiam determinadas leituras deste documento.

Acreditamos, como afirma Monteiro (2005), “na necessidade de superar a visao
(ainda) dominante que considera os professores da educacdo basica responsaveis por
transmitir, de forma quase dogmatica, saberes produzidos por outros: o conhecimento
cientifico, saberes legitimadores de poderes ou o saber religioso” (p.154). Segundo a
autora, falar de mobilizacio de saberes implica reconhecer que eles sio utilizados em
situagdes praticas, que exigem saberes tacitos. Logo, continua Monteiro, o papel que os
saberes da experiéncia desempenham na a¢ao docente comeca a ser objeto de estudo de
pesquisas no campo educacional, buscando compreender os saberes construidos por
individuos em espagos e tempos especificos.

Quando a escola, os professores e os profissionais envolvidos nos processos de
ensino e de aprendizagem dos alunos perceberem-se como parte dessa engrenagem que
envolve as politicas de curriculo e a selecio de contetdos, talvez possam montar um
espaco vivo e ativo de debate para reconstrucido do seu cotidiano e problematizaciao das
sugestoes e¢/ou determinacdes curriculares que chegam de forma vertical as escolas de

modo a refletir as praticas e realidades de seus protagonistas.
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Uma recente discussdo apresentada por Oliveira, R. (2004) diz respeito ao que

chama de conhecimento confiavel. Segundo o autor,

na medida em que o conhecimento cientifico ndio pode mais sustentar o
estatuto de saber verdadeiro, ou seja, aquele que permite dizer de maneira
inequivoca o que o objeto é em si mesmo, deve assumir outra condi¢do: a de
explicar a realidade tanto quanto o debate cientifico permite explicar (...) é
preciso contrapor um outro (conhecimento), de carater provisério, mas nem
por isso menos relevante: o conhecimento confiavel (p.6)

A tarefa do conhecimento confiavel é explicar a realidade tanto quanto as
circunstancias histérico-sociais de uma época permitam, o que significa lidar com um
saber provisério que atenda de forma satisfatéria aos principais problemas que estio
sendo debatidos, o que podera contribuir para tornar o professor mais aberto e receptivo
a pluralidade de saberes. Conforme Oliveira, R., “o debate cientifico nio ¢, portanto, um
laissez-faire, no qual qualquer argumento pode ser levantado em defesa da tese apresentada.
E preciso que haja acordos e regras, por isso se diz que se trata de um contexto de
argumentacao controlada” (2004a:6) , logo ha regras para evitar o mero “achismo” ou o
“vale tudo”. Na medida em que os professores se proponham a trabalhar com a nogao de
conhecimento confiavel, torna-se possivel mostrar que a ciéncia tem uma histéria e a
afirmacdo dos novos saberes se da a partir dos debates travados no interior das
comunidades cientificas.

Oliveira (ibid) afirma ainda que a no¢ao de conhecimento confiavel nio desconfia
a priori das teorias, sejam meta-narrativas ou nao. Entende que as comunidades cientificas
sao semelhantes a tribunais cujo julgamento ¢ a posteriori, ou seja, apdés o exame dos

diferentes argumentos que lhes sao apresentados.
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Conforme o autor,

os consensos e os dissensos sdo estabelecidos ndo a partir do que mais agrada

ou convém a individuos ou grupos isolados, mas em um contexto interacional
complexo no qual as argumenta¢des conduzidas com seriedade e consisténcia
sao os dispositivos mais seguros contra o dogmatismo e o cepticismo (p.7).

A constituicao desse(s) conhecimento(s) confiavel(eis) da pratica educativa nao
pode ignorar que o conhecimento escolar envolve o que Lopes (1999) chamou de
(re)construcao do conhecimento cientifico e a (re)construcao do conhecimento cotidiano.
Logo, ¢é preciso partir de um processo de problematizacao das relaces entre essas esferas
do conhecimento e estarmos cientes, como afirma a autora, dos limites de cada uma delas.

As dificuldades na constituicio de conhecimentos confiaveis em educacio muitas
vezes esbarram, como afirmam Mazzotti e Oliveira (2000), “na inoperancia destes
conhecimentos para nossas praticas, bem como a incompatibilidade entre teorias, além da
existéncia de teorias contraditorias” (p.29). No campo educacional, ¢ comum encontrar
textos sobre construtivismo com as mais diferentes abordagens até mesmo sobre o
conceito do que é construtivismo: uma teoria, uma filosofia, um método, tudo isso ao
mesmo tempo. Ou ainda, na pratica em sala de aula, frente a tantas teorias pedagdgicas
disponiveis e veiculadas, muitos professores acabam por se perguntar qual seria a mais
adequada para sua propria pratica — se ¢ que uma apenas seria adequada.

Muitos sao os momentos em que nos, professores, nos percebemos numa pratica
considerada conservadora, mas que, através das nossas experiéncias, observamos que
determinados procedimentos “deram certo”, isto é, foram eficazes e atenderam aquilo que
esperavamos conseguir.

Oliveira (2004a) busca projetar a discussaio de em que medida a nogao de

conhecimento confiavel pode contribuir para as disciplinas escolares se tornarem mais
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atraentes para os estudantes. Essa é uma questdo de extrema relevancia no contexto do
nosso objeto de estudo. De que maneira os formadores de professores — sejam da FE ou
dos institutos e escolas de origem — podem tornar as disciplinas mais atraentes para os
licenciandos de modo que estes ultimos também as tornem mais atraentes para seus

futuros alunos de ensino fundamental e médio? Ainda conforme o autor,

Na medida em que o professor se proponha a trabalhar com a nog¢io de
conhecimento confidvel, tem a possibilidade de mostrar que a ciéncia teve e
continua tendo uma histéria na qual a afirmacdo dos novos saberes se dd a
partir dos debates travados no interior das comunidades cientificas. Com isso,
pode combater a visdo reducionista de que a genialidade de pessoas isoladas
conduz as descobertas fantdsticas que produzem o novo. Mais ainda: pode
contribuir para tornar o aprendizado cientifico instigante e ndo um discurso
monoétono que o estudante deve repetir com o objetivo de obter os graus de
aprovagao necessarios a continuidade de seu percurso escolar (p.10).

Essa pratica requer que os formadores de professores entendam seus alunos —
futuros formadores — como sujeitos historicos, com diferentes concepgdes sobre o
ensinar e o aprender; sobre o magistério e a identidade docente. Requer compreender que
os licenciandos chegam a UFR] com diferentes concepcdes acerca da profissio docente,
construidas ao longo de mais de uma década de experiéncias escolares. Resta saber que
marcas queremos deixar nos licenciandos sobre o magistério, os conhecimentos escolares

e os saberes da docéncia. Que professor queremos formar?
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6. UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO: BREVE HISTORICO
E SEUS TERRITORIOS DE FORMACAO DE LICENCIANDOS

Pode-se diger que, em termos do acesso ao ensino superior, de uma ‘selegio entre muito
poucos”, predominante no ensino superior brasileiro até meados do sécnlo XX, e da “seleao
entre poucos”, alcancada com as mudangas ocorridas a partir dos anos 60, chega-se, ao final
dos anos 90, a uma “selecio entre muitos”. Contudo, ainda que menos elitizada, estamos
distantes de uma ‘Selegao entre fodos”, que caracterizaria uma efetiva democratizacio do
acesso ao ensino superior brasileiro (cf. Santos 1998). Vale ressaltar, no entanto, que definir
a educagio superior como wum direito de fodos ndo significa, necessariamente, wuma
universalizacao desse nivel de ensino, mas antes a possibilidade de que todos os segmentos da
sociedade possam se ver nela representados (GABRIEL E MOEHI.ECKE, 2006).

6.1 Um pouco da histéria da UFR]

A Exposicao de motivos do Ministro da Justica e Negocios Interiores, Alfredo
Pinto Vieira de Mello, ao Presidente da Republica Epitacio Pessoa, encaminhava o
Decreto n° 14.343, de 7 de setembro de 1920, instituindo a Universidade do Rio de

Janeiro. Conforme o Ministro,

ha, felizmente, hoje, nesta Capital, todos os elementos necessarios a
constituicio da sua Universidade; dois estabelecimentos oficiais de ensino
superior bem organizados, a Faculdade de Medicina e a Escola Politécnica; a
Faculdade de Direito, resultante da fusio das duas Faculdades Livres,
equiparadas desde muito, e notaveis, ambas, pela competéncia reconhecida de
seus corpos docentes. Dada esta convergéncia de elementos valiosos, impde-se
a organiza¢do da Universidade do Rio de Janeiro, como agremiagio dos estudos
superiores, sob um laco forte e comum (FAVERO, 2000, p.9).

A Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFR])# foi criada no dia 7 de setembro
de 1920 pelo entio presidente Epitacio Pessoa através do Decreto n° 14.343, publicado

no Diario Oficial dia 10 de setembro de 1920, como parte das comemoracbes da

4 Informagbes disponiveis em www.uftj.br
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independéncia do Brasil e inicialmente denominada Universidade do Rio de Janeiro. Por
ocasiao de sua fundacao, foi formada pela reunido das unidades de ensino superior ja
existentes no Rio de Janeiro: a Faculdade de Medicina, antiga Academia de Medicina e
Cirurgia, criada em 1808 por D. Joao VI; a Escola Politécnica, continuagao da Escola
Central, e a Faculdade de Direito, todas com vida autbnoma.

Segundo Favero (2000), na reorganizacao da Universidade do Rio de Janeiro, que
constituira o modelo para as Universidades e Institutos equiparados, foram adotadas as
normas instituidas para o regime universitario no Estatuto das Universidades Brasileiras.
A antiga Universidade do Rio de Janeiro limitava-se ao ensino do Direito, da Engenharia
e da Medicina. Faltava-lhe, para completar a sua envergadura universitaria, o elemento
artistico, indispensavel e obrigatorio elemento de toda cultura.

Tornava-se indispensavel dar a Universidade do Rio de Janeiro temas
autenticamente universitarios, incorporando a sua estrutura reduzida ao esqueleto do
ensino puramente profissional, as grandes divisoes da arte e a cultura cientifica — o que se
fez, agregando a Escola de Belas Artes, o Instituto Nacional de Musica e a Faculdade de
Educacio, Ciéncias e Letras, sendo que esta ultima devera incorporar um Instituto de
Educacio com todos os elementos proprios e indispensaveis a formar o nosso corpo de
professores, particularmente os do ensino normal e secundatio.*

Na Faculdade de Educacao, Ciéncias e Letras, conforme o Decreto n° 19.852 de
11 de abril de 1931, serdo organizadas progressivamente as seguintes segoes:

a) Secao de Educacao

b) Secao de Letras

©) Secao de Ciéncias

4 Parte da Exposicio e Motivos do Ministro Francisco Campos sobre a reforma do Ensino Supetior
publicada originalmente no Diario Oficial de 15 de abril de 1931.
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A Secao de Educacao compreendera disciplinas fundamentais e de ensino
obrigatério para os que pretendem licenca nas Ciéncias da Educagdo; a Se¢do de Ciéncias
compreendera disciplinas pertinentes a Matematica, a Fisica, a Quimica e as Ciéncias
Naturais e a Secao de Letras compreendera as disciplinas julgadas essenciais e de ensino
obrigatorio para os que pretendam licenca em Letras, Filosofia, Historia e Geografia e
Linguas Vivas (Favero, 2000, p.137). Ja ¢ possivel perceber a preocupacao do Ministro
com a relagao entre a formacio de professores oferecida pela Faculdade de Educacio

Ciéncias e Letras e a educagao basica. Segundo o artigo 307 do Decreto,

o Ministro da Educagio e Saude Publica estabelecera oportunamente
prerrogativas que assegure aos licenciados pela Faculdade de Educacio, ciéncias
e letras independentemente de concurso, preferéncia de colocagio no
magistério, com o fim de instituir deste modo o professor de catreira e poder
aproveitar as vantagens de aperfeicoamento oferecidas pela mesma faculdade.

Em 1937, no alvorecer do Estado Novo, a Lei n° 452 define uma nova estrutura
para a instituicdo que passa a entdo a se chamar Universidade do Brasil. No organograma,

quinze escolas ou faculdades:

Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras;
Faculdade Nacional de Educacio;

Escola Nacional de Engenharia;

Escola Nacional de Minas e Metalurgia;

Escola Nacional de Quimica;

Faculdade Nacional de Medicina;

Faculdade Nacional de Odontologia;

Faculdade Nacional de Farmacia;

A P O A S e

Faculdade Nacional de Direito;
10. Faculdade Nacional de Politica e Economia;
11. Escola Nacional de Agronomia;

12. Escola Nacional de Veterinaria;
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13. Escola Nacional de Arquitetura;
14. Escola Nacional de Belas Artes;
15. Escola Nacional de Musica.

Ao configurar dessa forma a institui¢ao, a lei muda o nome das antigas Escola
Politécnica, Escola de Minas, Faculdade de Medicina, Faculdade de Odontologia,
Faculdade de Farmacia, Faculdade de Direito e Instituto Nacional de Musica. Ao mesmo
tempo, cria novas unidades: Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, Faculdade Nacional
de Educacio e Faculdade Nacional de Politica ¢ Economia. As demais unidades
preservam suas denominagoes originais. A reforma ainda prevé a incorporagio ou a
criagao de institutos para o desenvolvimento das atividades das escolas e faculdades. Sao

eles:

—_

Museu Nacional;

Instituto de Fisica;

Instituto de Eletrotécnica;

Instituto de Hidroaéreo-Dinamica;
Instituto de Mecanica Industrial;
Instituto de Ensaio de Materiais;
Instituto de Quimica e Eletroquimica;

Instituto de Metalurgia;

A S T L e S A

Instituto de Nutricao;

—_
=

. Instituto de Eletro-Radiologia;

—_
—_

. Instituto de Biotipologia;

—_
NS}

. Instituto de Psicologia;

—_
(SN

. Instituto de Criminologia;

—_
N

. Instituto de Psiquiatria;

—_
o

. Instituto de Histéria e Geografia;

—_
[

. Instituto de Organizac¢ao Politica e Economica.
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Virios desses institutos nao existem, de fato e, embora a lei especifique que devem
ser criados, muitos nio o sdo. F prevista ainda a criacio do Hospital das Clinicas e do
Colégio Universitario, destinado ao ensino secundario, bem como a incorpora¢io da
Escola de Enfermagem Anna Nery - todos considerados o6rgaos complementares.
Finalmente, estabelece ainda a lei, como meta, a criacao de uma Cidade Universitaria, cuja
construcao, no entanto, s6 tem inicio em 1949, e cuja inauguragiao s6 ocorre, de fato, em
1972.

Conforme a Lei, a Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras, a Faculdade
Nacional de Educacio e a Faculdade Nacional de Politica e Economia, ora instituidas,
ministrardo os Cursos de Filosofia, de Ciéncias, de Letras, de Educacio, de Politica e de
Economia, os quais, regulados em lei, passardo a substituir os cursos de que tratam o
Decreto n° 19.852.

Um dado interessante e presente na Lei é o Artigo 10, paragrafo unico que destina
a Universidade do Brasil uma area de dois milhdes e trezentos mil metros quadrados,
compreendendo os bairros de Sdo Cristévao, Vila Isabel e onde, atualmente, esta
localizada a Universidade do Estado do Rio de Janeiro — UER].*

Em 1935, a experiéncia inovadora da Universidade do Distrito Federal, idealizada
por Anisio Teixeira e instituida por decreto municipal, seria a fonte em cujas idéias
floresceu o projeto de criagio da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da

Universidade do Brasil, criada exatamente no ano em que deixa de existir a Universidade

45 Paragrafo Unico: o terreno destinado a universidade do Brasil ter4 a area de dois milhdes e trezentos mil
metros quadrados e se achara compreendido dentro das seguintes confrontacSes: Quinta da Boa Vista,
Rua da Quinta, Praca Vicente Neiva (Largo da Cancela), Rua Sao Luiz Gonzaga, Largo do pedregulho,
RU Ana Néri, Rua Visconde de Niterdi, Viaduto da Mangueira, RU Oito de Dezembro, Rua Sio
Francisco Xavier, Rua Conselheiro Olegario, Rua Derbi Club, Avenida Maracani, Viaduto Sio Cristéviao e
Avenida Bartolomeu de Gusmao (Favero, 2000, p.172).
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do Distrito Federal. A FNFi foi, no plano legal e de fato, a sua herdeira, sendo-lhe
transferidos, por decreto presidencial de 1939, os cursos da UDF.

Mas foi somente em 17 de dezembro de 1945 que a UFR] conquistou sua
autonomia administrativa, financeira e didatica. Finalmente, no ano de 1965, a Lei n°
4.831, de 5 de novembro, de autoria do general Castelo Branco, determinou nova
mudan¢a na denominagao da institui¢ao, que passou a chamar-se Universidade Federal do
Rio de Janeiro, nome que manteve até o ultimo dia 30 de novembro de 2000 quando
recuperou na Justica o direito a utilizar o nome Universidade do Brasil.

Atualmente a UFR] mantém atividades em seus campi da Ilha da Cidade
Universitaria e da Praia Vermelha e em algumas localizagdes isoladas, como ¢é o caso do
Instituto de Filosofia e Ciéncias Sociais /IFCS, da Faculdade de Direito e da Escola de
Musica (Centro); da Maternidade-Escola (Laranjeiras); do Observatério do Valongo
(Satde); do Museu Nacional (Quinta da Boa Vista) e dos oito Hospitais Universitarios,
além da Casa da Ciéncia, que funciona em Botafogo.

A Ilha da Cidade Universitaria possui um conjunto de edificagdes que congregam
60 unidades académicas e instituicoes afins conveniadas, além de setores técnicos,
esportivos e administrativos da Universidade do Brasil. A malha urbana e os complexos
arquitetonicos da cidade universitaria - por onde circulam diariamente cerca de 60 mil
pessoas ocupam 30% do territorio atual da Ilha.

Visando enriquecer ainda mais a Cidade Universitaria com institui¢des cientificas e
culturais, complementando ou integrando as proprias atividades da Universidade,
convénios de cessao de uso de areas do terreno trouxeram para 0 campus importantes
institui¢cbes, como ¢ o caso do Instituto de Engenharia Nuclear da CNEN (Comissao

Nacional de Energia Nuclear), do Centro de Pesquisas e Desenvolvimento da Petrobras



154

(CENPES), do Centro de Pesquisas da Eletrobras (CEPEL) e do Centro de Tecnologia
Mineral (CETEM), 6rgio ligado ao Ministério das Minas e Energia.

Outras mudangas significativas também vém ocorrendo desde entdo. A instalacao
de modernos laboratoérios e salas de informatica convivem com as precarias condigdes
dos sanitarios e das instalagoes elétricas e hidraulicas, tanto no campus do Fundao como
no da Praia Vermelha e no IFCS. Convivem com agéncias bancarias e caixas eletronicos
que trazem facilidade para as pessoas, mas acabam por contribuir com a falta de
seguranca, especialmente no campus do Fundao. Cantinas, trailers e quiosques de
alimentac¢do também dividem de forma democratica o espaco e a aten¢dao de alunos,
professores e funcionarios dos campi.

A Faculdade de Educacio, situada no segundo andar de um belissimo e centenario
prédio, divide espaco com a Escola de Comunica¢ao da UFR], esta ultima localizada no
primeiro andar. . comum ouvirmos de pessoas que 14 caminham pela primeira vez relatos
de que se perderam por seus corredores tao parecidos. No mesmo campus da Praia
Vermelha funciona a pds-graduacio em Educagdo além dos cursos de Psicologia, Servigo
Social, Economia, Ciéncias Contabeis, onde também esta localizada uma piscina que
abriga aulas de natacdo e hidroginastica para a comunidade, ministrada por alunos do
curso de Educacao Fisica.

Conforme apontado por Botelho (op.cit.), “os grandes centros agregam diferentes
areas de conhecimento por afinidades histéricas e também por questoes politicas e
institucionais. A distribuicao dos diferentes institutos, frequentados pelos alunos de

licenciatura em diferentes campi constitui expressao dessa dinamica”(p.75).



Dados de 2006 atestam o seguinte perfil da UFR]J*

Unidades de ensino

Cursos de Graduacao

Vestibular / vagas

Alunos ingressos

Alunos formados na graduacio
Cursos de Mestrado

Cursos de Doutorado

Dissertacoes de Mestrado

Teses de Doutorado

Bolsas de Mestrado/2006

Bolsas de Doutorado /2006

Bolsas de Graduacio

Servidores Docentes

Servidores Técnico-Administrativos
Estudantes Estrangeiros
Estudantes de Graduacio
Estudantes de Pos-Graduagio (stricto sensu)
Estudantes de Pos-Graduacio (lato sensu)
Projetos de Extensao

Laboratorios em atividade
Bibliotecas em atividade

Acervo Bibliografico

Editora: Titulos Publicados

Edtora: Titulos Ativos

Edtora: Titulos Esgotados

Novos titulos por ano

28

145 (presenciais)
2 (a distancia)
06.615
8.216
4.105

85

74

1.456

721

609

615

5.168
3.156
8.491

277
33.313
9.594
4.769
400

930

43
4.337.876
222

103

119

18

155

Em relacdo as bolsas oferecidas pela UFR], percebemos, conforme ilustra a tabela

a seguir, a distribuicao dos recursos concedidos pela Pré-Reitoria de graduagio. Existem

dois tipos de bolsa: as Bolsas de Assisténcia que incluem alojamento, Bolsa Auxilio e

Bolsa Apoio, que foram concedidas a 2004 estudantes no ano de 20006; e as Bolsas

académicas — Monitoria; Iniciacao Artistica e Cultural; Laboratorio de Informatica de

Graduagao e Programa de Educagao Tutorial que foram concedidas a 1348 graduandos

* Dados disponiveis em www.uftj.br/pr/conteudo. Capturados em novembro de 2007.



156

no ano passado, totalizando 3352 alunos de graduagao contemplados com algum tipo de

auxilio financeiro no valor aproximado de R$ 300,00 (trezentos reais). Esse quantitativo

atinge pouco mais de 10% do corpo discente da graduagiao. Percebemos pela tabela um

esforco consideravel da instituicao na ampliacao da oferta de bolsas pela Pro-Reitoria de

Graduagao nos dltimos quatro anos.

BOLSAS CONCEDIDAS PELA PRO-REITORIA DE
GRADUACAO

‘Bolsas de assisténcia

[ 2003 || 2004 || 2005 || 2006 |

‘Auxﬂio—Manutengﬁo (Alojamento)

| 0 | 504 | 504 || 504 |

IBolsa Auxilio

| 250 || 500 || 750 || 1000 |

IBolsa Apoio

| 504 || 250 || 500 || 500 |

|

L L

IBolsas académicas

[ 2003 || 2004 || 2005 || 2006 |

IMonitoria

| 0 |l 600 | 1000 1000 |

‘Iniciag:éo Artistica e Cultural

| 0 | 150 || 200 || 200 |

|Lab. de Informatica de Graduacao

L0 Jl 0 J 100 | 100

|Programa de Educaciao Tutorial

[ 33 ]l 33 [ 48 || 48 |

Valor mensal das bolsas: R§ 300,00
Fonte: www.prl.uftj.dados

Tabela 4

Em recente pesquisa’ sobre a origem dos estudantes da UFR], constatou-se que,

apesar de mais de 90% dos alunos da UFR] serem das classes média ou alta, ha um

aumento do ingresso dos estudantes das classes populares nesta universidade no perfodo

de 1997 a 2005. A relevancia dos programas de Bolsas concedidos pela UFR] permite aos

alunos oriundos das classes populares algo previsto na LDB 9.394/96, que se traduz na

possibilidade de permanéncia dos estudantes nos bancos escolares.

47 Pesquisa Perfil Social Basico dos Estudantes da UFR], coordenada pela Professora Carmen Teresa
Gabriel: Projeto Conexdo de Saberes: Didlogos entre a Universidade e as Comunidades Populares,
executado pela Secretaria de Educaciao Continuada, Alfabetizacio e Diversidade (Secad/MEC).
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O questionario da pesquisa foi respondido por 25.702 alunos, dos quais 25.266
questionarios foram aproveitados, o que corresponde a 80% do total de ativos da UFR].
Aproximadamente 8% constituem o universo de estudantes universitarios de origem
popular. A maior parte dos universitarios sao de cor branca (69,2%); 53,4% disseram
morar em bairros de classe média e 55,3% cursaram o ensino médio em escola particular.

Favero e Lima (op.cit.) apontam que, conforme informacao divulgada pelo CNPq
referente ao ano de 2004, a UFR] aparece em segundo lugar entre as institui¢des que
produzem pesquisas no pafs, abrangendo 963 grupos de 3.130 linhas de pesquisas, que
envolvem 4.584 pesquisadores, 5.682 estudantes e 977 técnicos. No que se refere a FE,
conforme informagao fornecida pela Professora Ana Maria Cavalieri, coordenadora do
Programa de Pés Graduagao e Educacao, mais de 1000 trabalhos, entre dissertagoes e
teses, ja foram defendidos no Programa.*

6.2 Territorios contestados de formagao pedagogica dos licenciandos: a
Faculdade de Educagio e os cursos de origem

A Faculdade de Educacao, unidade integrante do Centro de Filosofia e Ciéncias
Humanas da Universidade Federal do Rio de Janeiro, originou-se da Faculdade Nacional
de Filosofia — criada pelo Decreto-Lei n® 1.190, de 4 de abril de 1939, posteriormente
denominada Faculdade de Filosofia, pela Lei n° 4.759, de 20 de agosto de 1965 -, da qual
se desdobrou em 11 de julho de 1968, por forca do Decreto n® 60.455, de 13 de marco de
1967. Tem por finalidade a formagao de professores, especialistas e pesquisadores em

Educacio e outros profissionais desse ambito, bem como o desenvolvimento de estudos

48 Hssa informagio foi dada aos alunos do Programa durante o XVIII Encontro de Pesquisa em Educacio
da Regiao Sudeste em maio de 2007 e encontra-se disponivel no endereco eletrénico da FE.
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e investigagoes sistemadticas que contribuam para o aprimoramento da realidade
educacional brasileira.

Segundo Mendonga (op.cit), a criagao das faculdades de educa¢ao com a Reforma
Universitaria nao trouxe melhorias significativas para os cursos de formagao de
professores. Pelo contrario, afirma a autora, “entendida com freqiiéncia como escola
residual (a que “sobrou” do desmembramento da faculdade de filosofia), a nova
institui¢do sofreu um processo de expansao ainda mais acelerado e indiscriminado que as
escolas de filosofia, o que gerou maior desqualificagao dos cursos de licenciatura” (p.17).

Monteiro (2005) afirma que, no Brasil, as faculdades de educagao foram criadas no
século XX em contextos que reconheciam a importancia dos conhecimentos pedagogicos
na formacao dos professores (p.155). Ainda hoje, muitas concentram a oferta das
disciplinas da formagao pedagodgica para os alunos concluintes de cursos de bacharelado
em areas afins as disciplinas escolares ensinadas na educagao basica (trata-se do modelo
conhecido como 3+1, trés anos de bacharelado mais um ano de formagao pedagdgica
para concluir a licenciatura).

Para a autora, “esse modelo de formacao, no entanto, implica uma ambigtidade
que, no fundo, expressa disputas sobre o territério da formagao: a quem compete formar
os professores afinal? As faculdades especificas ou as faculdades de educacio?” (p.156).
Para Monteiro (ibid), esta formacao é um “territério contestado”, nao havendo ainda um
consenso claro sobre qual instituicdo deve se responsabilizar por ela. Ha vinte anos,
Candau (1988) nao utilizava o termo territério, mas falava na indefinicao de “jurisdicao”,
ou seja, quem ¢ responsavel por que.

Essa questio também ja havia sido apontada por Carvalho e Viana ha quase duas

décadas quando, ao examinarem o tema a quem cabe a licenciatura, ressaltaram os varios
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problemas que se apresentam para que haja a forma¢ao multidisciplinar de um professor-
docente, sendo que os autores destacam entre os mais importantes, a questio de os
institutos de conteudos especificos e faculdades de educacio nio assumirem a co-
responsabilidade nas estruturas curriculares (UNIMEP,1988, p.154).

Atualmente, a FE da UFR] oferece o curso de Pedagogia, os programas de Poés-
graduacao em educacdo /ato e scrito senso, cursos de extensao e responsabiliza-se pela
formagao pedagodgica de alunos oriundos de varios cursos de licenciatura

A formacao dos licenciandos ¢ oferecida pela FE em diferentes espagos da UFR]
como a Praia Vermelha, o IFCS — Instituto de Filosofia e Ciéncias Sociais e o Campus do
Fundio, uma vez que a Unidade se utiliza de procedimentos “itinerantes”, isto €, oferece
as disciplinas pedagdgicas em diferentes espacos de modo a facilitar o deslocamento de
seus alunos. Oferece, dessa maneira, as disciplinas pedagdgicas obrigatérias para todas as
licenciaturas, da Fisica a Biologia, passando pela Musica, Letras, Histéria, Geografia,
Matematica, Filosofia, entre outros cursos.”

Observamos, em uma abordagem exploratoria como professora substituta da
disciplina Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2° graus do Departamento de
Administracio Educacional da Faculdade de Educacio, durante os anos de 2003 e 2004,
que, ao oferecer a formagiao pedagbgica para tantos cursos e um nimero elevado de
alunos, encontramos, em sala de aula, discursos bem distintos acerca do papel da FE na
formacao dos alunos.

Guimaraes (2005) destaca que todos os professores, sejam aqueles que véem a si
proprios como apenas formadores de bacharéis, ou como aqueles que se enxergam como

formadores de professores, podem ser vistos como envolvidos no processo de formagao

4 A Faculdade de Educacio oferece a formagao pedagdgica para as licenciaturas de quatro Centros,
conforme Anexo B.
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de novos professores. Para a autora, o espaco dedicado a educagao nio se restringe ao
formal, as escolas propriamente ditas, mas ¢ também a escola. Logo, tanto os bacharéis
necessitam mergulhar no campo educativo, como os licenciados necessitam mergulhar
intensamente no campo das especificidades relativas aos conhecimentos disciplinares.
Essa questao aponta para o fato de que ambos os territorios precisam se responsabilizar
pela formagao dos futuros professores, assumindo um dialogo que evite o divércio entre
as faculdades de educagido e os cursos de origem. Hssa separagdo acaba, como afirma
Ayres (2005), “fazendo com que os cursos de licenciatura ndo pertengam organicamente a
nenhuma das duas unidades, tendo ficado abandonados no interior das universidades,
constituindo-se em um patinho feio que ninguém queria verdadeiramente assumir’”
(p.188).

A necessidade de problematizacdo sobre os territérios de formagao dos
licenciandos, como afirmado por Veiga (2003), diz respeito ao desvinculamento do
bacharelado da licenciatura. Essa indefinicao entre as faculdades de educacio e institutos
de origem acaba ferindo a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao, elementos
essenciais para a formacao de licenciandos. Conforme a autora, é preciso refletir sobre
essa relacdo organica, em que se processa a formacao de professores e em que também se
produz conhecimento sobre as especificidades, promovendo a interdisciplinaridade entre
os diferentes saberes de formacao.

As disciplinas pedagdgicas chegam a reunir em uma mesma turma mais de sessenta
alunos de diferentes cursos (lecionamos para turmas com mais de 75 alunos). Conforme
afirma Botelho (op.cit), o nimero de matriculas ativas em 2002 era de cerca de 2.800 e

esse quantitativo chegou a casa dos 3.500 alunos nos turnos diurno e noturno em 2004

(p-20).
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Dentre as disciplinas de formagao pedagogica obrigatérias oferecidas pela FE aos
seus licenciandos encontramos: Estrutura ¢ Funcionamento do ensino de 1° e 2° graus,
Psicologia da Educacao I, Didatica geral, Psicologia da Educacao 11, Didatica Especial I,
Didatica Especial II, Fundamentos Filosoficos da Educacio e Sociologia da Educagio™.
A pratica de ensino ¢ um requisito Curricular Suplementar em que o aluno estara inscrito
para realizacio do Estagio Curricular durante trés semestres, com possibilidade de
conclusao de dois semestres. O perfil geral dos alunos que encontramos nas salas de aula
se constitui por alunos de bacharelado que faziam a complementacio pedagdgica e por
alunos que ingressaram diretamente nos cursos de licenciatura através de Vestibular.

Botelho (ibid) aponta que a UFR] vem expandindo seus cursos de licenciatura a
partir, principalmente, de 1993.1, quando foram criados os primeiros cursos noturnos,
nos quais, em 2002, estimava-se um contingente de cerca de 1.200 matriculas ativas,
contra cerca de 1.600 matriculas nos cursos diurnos.

Santos (2003) aponta que estudos no campo da formagdao docente tém mostrado
que muitos professores e professoras se identificam mais com seu campo especifico de
conhecimento do que com o magistério. Segundo a autora, docentes que atuam na
educacio basica, quando questionados sobre sua profissdo, identificam-se como
geodgrafos, historiadores, fisicos ou matematicos. Certamente uma das provaveis causas
para essa esse fato é a questdo da desvalorizagao do trabalho docente e a perda de
prestigio da profissio. No entanto, afirma a autora, é preciso lembrar que muitos desses
professores consideram o magistério como uma atividade provisoria enquanto nao

conseguem colocagao no mercado de trabalho como bacharéis.

50 As ementas encontram-se no Anexo A. Informacdes capturadas no endereco eletronico da Faculdade
de Educac¢ao da UFR]: www.educacao.uftj.br.
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Para reverter esse quadro, entre outras acOes, é necessario que os professores que
atuam nos cursos de origem e nas faculdades de educacdo e que sio formadores de novos
professores assumam conjuntamente essa responsabilidade; que as faculdades de
educacido estejam proximas das realidades da escola brasileira e sua diversidade, para que
os licenciandos nao vejam a docéncia como uma tarefa, um bico ou uma atividade

transitéria e passageira, mas como um trabalho e uma profissao.

A discussdao acerca dos cursos de formagio de professores oferecidos pelas
Universidades no ambito do municipio do Rio de Janeiro ja fora objeto de estudos e
pesquisas. Souza e Ferreira (2000), apds analisar a estrutura e o funcionamento dos
cursos de formacgao de docentes da UER], UFF, UNIRIO, PUC-R] ¢ UFRR] pontuaram
esse como “um dos maiores dilemas presentes em praticamente todas as discussoes que
vem sendo travadas hoje sobre as perspectivas da formagao de professores no Brasil”
(p-22). Segundo os autores, apesar dessa “tarefa” ser coordenada, em praticamente todas
as institui¢oes, pelas Unidades de Educacao, percebem-se diferencas significativas quanto
ao grau de autonomia que essas unidades possuem em cada uma das cinco instituicdes
pesquisadas.

Enquanto na UFF, a Faculdade de Educagio figura como um “balcio de
atendimento” para as unidades dos contetidos especificos, a UER] “presta um servigo” as
outras unidades (p.23). Excetuando a PUC-RJ, todas as instituicoes pesquisadas pelos
autores explicitaram insatisfagdo quanto a auséncia de uma real articulacdo entre as
disciplinas que compdem a formacao de professores e que a dicotomia entre as disciplinas

pedagogicas e as especificas tende a produzir sérias distor¢oes na formagao do professor.



163

6.3 De olho no presente: os cursos de licenciatura na UFR]J e a Comissao
Permanente de Licenciatura

Em sessao no dia 11 de maio de 1994, o Conselho de Ensino de Graduacio

baixou a Resolucio CEG 2/94 que estabelece as normas para o funcionamento dos

cursos de licenciatura da Universidade.

Dentre seus artigos, destacamos:

II.

II1.

II.

II1.

Art. 1° Os cursos de formagdo de professores estruturar-se-ao
academicamente de acordo com os seguintes principios:

Os cursos de formagdo de professores sio cursos profissionalizantes que
devem fornecer os requisitos minimos para o exercicio da profissio docente,
proporcionando ao futuro professor meios para a constru¢ido do conhecimento
e o desenvolvimento de habilidades e atitudes que o capacitem a atuar como
agente de formacio de cidadania.

Os cursos de formagio de professores, quer por imposicdes legais ou quer pela
estrutura de funcionamento da UFRJ, devem envolver a participacdo
simultinea de departamentos de diferentes unidades e centros universitarios,
assim como do CAp.

Os diversos setores que participam do processo de formacio de professores
devem atuar sobre os licenciandos de forma co-responsavel, interdisciplinar e
concomitante.

Art4° Os cursos de licenciatura da UFR] deverdo estruturar-se da seguinte
forma:

Os cursos de licenciatura estardo obrigatoriamente subordinados a uma
Comissdo Permanente de Licenciatura a ser criada pelo CEG, que terda a
responsabilidade pela defini¢do das diretrizes para a forma¢do do educador da
UFR]J.

Os cursos de licenciatura de um mesmo centro universitario deverdo integrar
uma coordenacdo Setorial de Curso — CSC, que devera estabelecer o perfil do
licenciado no respectivo campo de formacio de professores no ambito do
centro, refletindo os objetivos institucionais para o educador formado na UFR].

Cada curso de licenciatura terd uma Coordenacio de Curso de Licenciatura —
CCL propria, responsavel pelo desempenho académico do curso e com poderes
executivos.

Art. 10° Cada Coordenagio Setorial de Curso — CSC devera definir objetivos
especificos e propor uma estrutura curricular e modelos de ensino, que
garantam a observancia dos principios estabelecidos no art. 1°.

Paragrafo unico. Esta estrutura e modelos e ensino devem:

Integrar as diversas areas de competéncia da UFR] que participam do processo
de formacio de professores, fazendo com que todas atuem diretamente, co-
responsavelmente, interdisciplinarmente e concomitantemente sobre 0s
licenciandos.
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A partir da leitura das propostas da Resolu¢ao do CEG, podemos inferir que ha
mais de uma década a UFR] delineou uma proposta de formagao de professores e perfil
de egressos dos seus cursos de licenciatura. Gostarfamos de destacar no Art.1°, Inciso I, a
utiliza¢ao do termo profissao docente e ainda, como determinado na Resolug¢ao, a criagao

formal da Comissao Permanente de Licenciatura, nove anos depois, estipulada pela

resolucao CEG n° 07/2003.

O Conselho de Ensino de Graduacio, em Sessio Ordinaria de 10 de setembro
de 2003, no uso de suas atribuicdes, resolve:

Baixar as seguintes normas para a criagio e funcionamento da Comissio
Permanente de Licenciatura do CEG.

Titulo I — Da finalidade e composi¢ao

Artigo 1° - A Comissao permanente de Licenciatura, 6rgio do Conselho de
Ensino de Graduacio e ao qual estdo subordinados todos os cursos de
Licenciatura da UFR], criada por forca do Artigo 4° da Resolugio 02/94 do
CEG, tem por finalidade, no que se refere aos cursos de Licenciatura na UFR]J:

1. propor diretrizes didatico-pedagogicas para a sua realizacdo;
2. coordenar a sua realizacdo; e
3. oferecer assessoramento ao CEG para as decisOes referentes a eles;

Artigo 2° - A Comissao de Licenciatura serd composta pelos seguintes
membros:

1. um Presidente, indicado pelo presidente do CEG, dentre os membros do
referido colegiado;

2. um representante da Faculdade de Educacio, indicado, junto com seu
suplente, pela Congregacio da unidade;

3. um representante do Colégio de Aplicagio, indicado, junto com seu
suplente, pelo Conselho pedagégico;

4. um representante de cada centro em que haja curso de Licenciatura,
indicado, junto com seu suplente, pelo Conselho de Centro;

5. um representante dos servidores técnico-administrativos, indicado, junto
com seu suplente, pelo CEG; e

6. um representante dos estudantes de Licenciatura, indicado, junto com seu
suplente, pelo Diret6rio Central dos Estudantes.

O mandato de todos os membros foi definido, inicialmente, para um periodo de 3
anos sendo a periodicidade de reunides da Comissiao a cada quinze dias. Esses dois itens
foram modificados pela resolucio CEG 04/2006 na Sessio Ordinaria de 12 de julho de

2000, que alterou o mandato de todos os membros para o prazo de dois anos, permitida a
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reconducao, ¢ mudou a periodicidade das reunides para uma vez por més, estabelecido o
quorum minimo para inicio dos trabalhos e para deliberacao de cinco membros.

Nos ultimos quinze anos, em uma tentativa de dar novo perfil as licenciaturas,
fugir do tradicional modelo 3+1 e objetivando ampliar o acesso ao ensino universitario,
principalmente no turno da noite, a UFR] instituiu novos cursos de licenciatura, como é o
caso dos cursos de licenciatura em fisica, quimica, matematica e biologia. Esses cursos
funcionam no turno da noite e sdo escolhidos pelo aluno ja no exame de acesso a
universidade, via vestibular, ndo se configurando, a priori, em cursos de bacharelado com
uma escolha tardia pelas seis disciplinas pedagogicas mais a pratica de ensino ao final da
graduacao.

Em 1992, os institutos da Matematica, Fisica e Quimica da Universidade
encaminharam ao Conselho de Ensino e Graduagao - CEG propostas de criagdo dos
respectivos cursos de licenciatura noturnos que tiveram pareceres favoraveis dos
Conselheiros.

A matriz cutricular do curso noturno de Licenciatura em matemética’ apresenta
algumas novidades. Contabilizamos oito disciplinas pedagdgicas, além da pratica de
ensino. As disciplinas estdo distribuidas da seguinte forma: no segundo periodo
Fundamentos Sociolégicos da Educagao; no terceiro periodo, Psicologia da Educagao; no
quarto periodo, Filosofia da Educagao no mundo ocidental; no 5° periodo, Didatica. No
sexto periodo estao duas disciplinas, Didatica da Matematica I e Matematica na Escola,
esta ultima uma novidade. No sétimo periodo, Educaciao Brasileira (nova nomenclatura

para Estrutura e Funcionamento do ensino de 1° e 2° graus); didatica da matematica Il e o

51 Disponivel em www.im.uftj.br/licenciatura/Grade2007 /Noturno.htm. Capturado em 20 de maio de
2007.
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inicio de trés disciplinas de Pratica de Ensino de Matematica e Estagio Supervisionado. O
atual curriculo foi aprovado em outubro de 2005 e o curso ¢ integralizado em 9 semestres.

Apesar das mudangas propostas pelo curriculo, as disciplinas pedagdgicas cursadas
pelos alunos sio as oferecidas pela FE a todos os licenciandos, o que acaba por levar aos
mesmos problemas relatados pelos alunos participantes da pesquisa. A mudanga no perfil
do curso nao englobou a mudanga no perfil das disciplinas pedagogicas.

Em relacao aos cursos de Fisica, Quimica e Biologia as alteragdes na constitui¢ao
das matrizes curriculares para esses novos cursos de licenciatura niao se configuraram. As
disciplinas de formacao pedagogica continuam engessadas no final do curso, a partir do 4°
periodo nos cursos de Fisica e de Quimica noturnos e a partir do 7° perfodo no curso de
Biologia. Isso significa que, mesmo na proposta da UFR] de formar professores em um
curso que ¢ destinado somente a isso, as disciplinas que problematizam as teorias
pedagogicas, a pratica de ensino e a formagao para a docéncia continuam aparecendo
como um apéndice.

Na busca por informagoes sobre o papel da CPL, conversamos com a professora e
atual diretora da FE, Prof* Dr* Ana Monteiro, que na época da entrevista era
coordenadora de licenciaturas e membro da Comissao desde 2004.52 Segundo Monteiro, a
CPL ¢é uma comissio de assessoramento ao Conselho de Ensino e Graduacio (CEG),
constituida por representantes dos Centros que possuem cursos de licenciatura (CCS;
CCMN; CFCH; CLA), sendo que o presidente da CPL, escolhido entre os conselheiros
do CEG, ¢ indicado pelo Pré-Reitor de graduagao, que é também presidente do CEG. A
CPL conta ainda com representantes do CAP e da FE. Desde que foi instituida, a CPL

nao apresentou uma atuagao constante e as comissoes setoriais e de cursos previstas na

52 A entrevista com a Professora Ana Monteiro foi realizada no dia 11 de maio de 2007 nas dependéncias
da Faculdade de Educacio da UFR].
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resolucio 2/94 nao chegaram a ser instituidas, o que facilitaria as decisdes tomadas pela
CPL e a disseminacao dessas informagoes até os cursos. Desde 2004, sob a presidéncia do
professor Marcelo Correa e Castro, entdo diretor da faculdade de Educagdo, passou a
funcionar de forma regular e a agir de forma mais ativa no processo de reforma dos
cursos de licenciatura. Mesmo assim, o intercambio entre a FE, os centros e os cursos
depende ainda da disponibilidade de seus interlocutores, isto ¢, coordenadores de cursos,
membros dos Centros que participam da CPL e Faculdade de Educacao.

Monteiro destaca que os encontros da CPL acontecem uma vez por més, no
entanto sao muitas as dificuldades que envolvem alguns centros, especialmente os que
ainda trabalham com o modelo 3+1. Os outros cursos, principalmente do CCMN, que ja
implementaram licenciaturas noturnas, tém mantido um intercambio de forma mais
sistematica.

Ap0s as resolugdes do CNE/CP n° 1 e n° 2 de 2002, os cursos de licenciatura do
pais tiveram que se adaptar a nova realidade, especialmente no que diz respeito as 400
horas de pratica como componente curricular. Muitos cursos de licenciatura da UFR]
cobraram da FE uma posi¢ao em relagao a esse novo contexto. Outros, como no caso da
licenciatura em Musica, elaboraram projetos pedagogicos de curso, antecipando-se a uma
proposta elaborada pela FE e seus professores.

Essa proposta de reforma da formacgiao pedagdgica foi elaborada posteriormente,
entre 2002 e 2000, pela FE de modo integrado pelos departamentos de didatica,
administracao educacional e fundamentos da educacao e, em 2004, encaminhada para
discussao nos cursos de licenciatura. Previa a manutenciao das disciplinas pedagogicas,
transformando Psicologia da Educa¢do em uma unica disciplina (antes eram duas) e

garantindo as 400 horas de pratica de ensino sob responsabilidade da FE. Foi feita a
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proposta de criagio de uma disciplina optativa sobre profissio docente que até o
momento nao foi oferecida. Essas cinco disciplinas pedagdgicas agora sao as mesmas do
curso de pedagogia, o que libera os alunos da exigéncia burocratica de solicitar a
equivaléncia. Nos cursos, as disciplinas pedagégicas nio se concentram mais no final da
graduagao, encontrando-se mais espalhadas ao longo da formacao do aluno.

Em relagao a posicao itinerante da FE, Monteiro afirmou que geraram-se conflitos
entre o corpo docente, uma vez que alguns professores defendem a manutengdo do
territorio da FE. Com a oferta das disciplinas pedagdgicas em outros territérios, esses
professores acreditam que hd uma perda pela falta de imersio dos alunos no caldo cultural
da educagio - experiéncia que poderia ser vivenciada caso as disciplinas pedagdgicas
fossem oferecidas somente no territorio da FE. Mencionam ainda os riscos das disciplinas
pedagdgicas mergulharem na aplicabilidade do ensino, perdendo a discussio mais ampla
do campo educacional. No entanto, percebemos que esse posicionamento vai de encontro
as falas dos alunos participantes da pesquisa, que se queixam dos gastos com o
deslocamento até a Praia Vermelha. Outro ponto importante ressaltado por Monteiro e
comprovado empiticamente pelas pesquisas do MEC/INEP e mesmo pelo projeto
Conexio de Saberes é que os alunos das licenciaturas sao, cada vez mais, pertencentes a
classes econémicas menos favorecidas e que moram distantes da zona sul da cidade —
onde se localiza a FE.

Atualmente, finaliza Monteiro, o dialogo entre a CPL e os cursos de origem tem
sido excelente. Foi elaborada e aprovada em abril de 2006 pela CPL uma nova proposta
da participacao da FE para as licenciaturas na UFR], apresentada a seguir e que esta sendo

encaminhada as unidades como contribui¢do para revisao curricular.
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A necessidade de se pensar em uma proposta com diretrizes comuns para as
licenciaturas da UFRJ, na qual cada curso tenha seu projeto pedagbgico proprio,
adequado as suas realidades e contextos, encontra resisténcias por parte de cursos que se
enraizaram como bacharelado e continuam acreditando que a licenciatura é somente um
apéndice da formacio do aluno. A quebra dessa resisténcia precisara passar por uma
reforma nao sé6 curricular ou legal, mas de pensamento dos formadores de professores,
dos coordenadores e diretores de graduagao desses cursos.

Esse caminho podera ser trilhado a partir de argumentos capazes de persuadir os
interlocutores da necessidade de se entender a docéncia como uma profissio, com saberes
especificos. Passa ainda pelo entendimento de que os conteudos disciplinares sao
fundamentais para que se forme um bom professor, mas que a universidade nao sera
capaz de ensinar todo o conteudo de histéria, geografia, matematica, quimica ou biologia
a seus graduandos. O dominio desses conteudos ¢ fundamental, mas nao ¢ suficiente. E
que a FE, através das disciplinas pedagogicas, ira ensinar os alunos a investigar quais
autores trabalham com esses contetdos, qual o discurso legitimado pelo auditério nesse
momento sobre essa disciplina, quais os conhecimentos confidveis sobre esse tema.
Ensinar o aluno a aprender, a investigar e, a partir da pesquisa sobre o conteudo, preparar

seu plano de disciplina, plano de aula e sua metodologia de trabalho.

6.4 Uma nova proposta: projeto pedagoégico da formagao pedagogica dos cursos
de licenciatura da UFR] - reforma curricular 2006

Em onze de abril de 2006 foi aprovada na Congregacao da Faculdade de Educacao
da UFR] a proposta de um novo projeto de formacao pedagbgica para os cursos de

licenciatura da UFR]J. Conforme relatado na apresentacao do documento, a UFR] ja vem,
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desde 1994, realizando um movimento para criar cursos de licenciatura cujos curriculos
contemplem as novas demandas desta formacao. E consenso na é4rea de formacio de
professores que a organizacao curricular, no modelo que ficou conhecido como "3+1",
nao viabiliza uma formacdo que prepare o professor para enfrentar os desafios presentes
na educacao escolar.

Neste sentido, atendendo as Resolucdes 01 e 02/2002 do CNE, a Faculdade de
Educacdo apresenta sua proposta para a reformulacio do curriculo da formagao
pedagdgica, que busca viabilizar uma integracao organica com as disciplinas do curso de
formacao especifica e com o estagio curricular supervisionado, atendendo as exigéncias
legais. Transcrevemos a seguir a nova proposta de formacao pedagdgica dos licenciandos
da UFRJ. Lembremos das dificuldades e obsticulos que constituem ao longo das
discussoes envolvendo diferentes territorios. Em processos democraticos, com extensas
negociagoes, chegar a um consenso nao ¢é tarefa das mais faceis. Ainda mais se tratando de
legitimar os diferentes contextos de influéncia e¢ a perda ou aumento de prestigio das
diferentes areas disciplinares e de curriculo.

Conforme o projeto, ¢ desejavel que um curso de licenciatura desenvolva
discussoes tedricas e praticas, bem como formagao especifica e formacio pedagogica,
desde o primeiro periodo. Isso nao significa aligeirar a formacao tedrica ou estabelecer
uma supervalorizacio da pratica como /ocus da formacdo docente. Niao cabe inter-
relacionar teoria e pratica como se fossem duas atividades distintas.

Para o desenvolvimento dessa formagao, os oradores entendem que se exige uma
co-responsabilidade entre a Faculdade de Educagao e os institutos na construcao do
curriculo dos cursos de licenciatura. Nesse sentido, o projeto apresentado se refere ao

conjunto de disciplinas e atividades praticas que sao de responsabilidade da Faculdade de
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Educacio, constituindo o que se convencionou chamar “formacao pedagogica dos cursos
de licenciatura”.

Nesse projeto, a Faculdade de Educacao, juntamente com o Colégio de Aplicagio,
ou outro campo de estigio, ficam responsaveis por 820 horas. A unidade de formagao
nos conteudos especificos, por 1780 horas. As atividades académico cientifico culturais -
200 horas - serdo supervisionadas pela Coordenagao do curso. A carga horaria de 2800
horas ¢ compreendida como "minimo" que pode ser ampliado de acordo com as
necessidades dos diferentes cursos.

O texto langa a proposta de que o ingresso, realizado através do vestibular, possa
ser feito diretamente para o curso de licenciatura ou através de entrada unica comum para
bacharelado e licenciatura. Neste caso, o aluno fara a opgao para licenciatura ou
bacharelado apds o término do segundo periodo. Nestes dois periodos serdo oferecidas
disciplinas de fundamentagao tanto para o bacharelado como para a licenciatura, de forma
a subsidiar a op¢ao do aluno. As disciplinas a serem oferecidas pela Faculdade de
Educacio serdo: uma das obrigatorias e Profissao Docente, que integrara a Pratica como
componente curricular (2° periodo), e que podera ser ministrada por qualquer um dos
atuais trés Departamentos da FE.

As disciplinas tedricas, com carga horaria de 60 horas cada uma, sdo equivalentes
aquelas oferecidas no curriculo do curso de Pedagogia, com excecao da Psicologia da

Educacio™.

® Psicologia da Educagio (substitui as disciplinas Psicologias da Educacao I e II);

¢ Educagio Brasileira (substitui a disciplina Estrutura e Funcionamento do Ensino
de 1° e 2° Graus);

53 A disciplina Psicologia da Educacio, no curso de Pedagogia, é oferecida como Psicologia da Educacio 1
e Psicologia da Educagio 11, com a carga horaria de 120 horas.
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¢ Filosofia da Educagio no mundo ocidental (substitui a disciplina Fundamentos
Filosoticos da Educacio);

¢ Fundamentos Sociolégicos da Educagdo (substitui a disciplina Sociologia da

Educacao);

¢ Didaticas de ........ I e IT ( substituem as Didaticas Especiais de...),

® Pratica de Ensino e Estagio Supetvisionado de ........ , desenvolvido
concomitantemente com as Didaticas de ....... Tell

O estagio ¢ realizado em trés semestres, tendo inicio no 6 ° periodo, com carga
horaria de 100 horas para estudo da realidade educacional, juntamente com a Didatica de
..... I (30hs). No sétimo periodo, o aluno cursa a Didatica de ....IT (30 hs) e o segundo
momento da Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado de ........ com 150 horas. No
oitavo periodo, as 150 horas de estagio sido concluidas. A supervisao do estagio nas
escolas e no Colégio de Aplicagao ¢ de responsabilidade do professor de Pratica de
Ensino. Os professores dos campos de estagio participam da orientagao das atividades e
da avaliacao dos licenciandos.

Para a utilizacio das horas de pratica como componente curricular, o projeto
propoe disciplinas que propiciem a participagdo e vivéncia de atividades praticas
referentes ao desenvolvimento do trabalho docente, e que incluam momentos para a
discussao tedrica do que for realizado, como pratica reflexiva.

As disciplinas do curso de Pedagogia sio incluidas no elenco das disciplinas
eletivas que podem ser objeto de escolha pelos alunos.

Destacamos a seguir a matriz curricular das disciplinas pedagdgicas que serdo

oferecidas pela Faculdade de Educacao aos licenciandos:



173

FACULDADE DE EDUCACAO

Carga horaria

Teoricas Praticas
Disciplinas
Filosofia da Educa¢ao no mundo ocidental 60 h
Fundamentos Sociolégicos da Educacao 60 h
Psicologia da Educagao 60 h
Educacio Brasileira 60 h
Didatica 60 h
Didatica de ....Ie II (dois periodos) 30 h + 30h 60h
Total: 360 h
Atividades praticas:
Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado de... 400 h
Disciplinas de pratica como componente curricular (nao 60h
coincidentes com as horas de estagio)
Total: 460 h
820 h
Carga horaria total da FE : 360 h + 460h
Carga horaria
Institutos — formagao especifica (minimo)
Disciplinas tedricas de formac¢ao nos conteudos especificos 1440h
Atividades da pratica como componente curricular 340 h
Total 1780h
Atividades académico-cientifico-culturais 200 h

CARGA HORARIA TEORICA: 1440H +360H = 1800 H

CARGA HORARIA PRATICA: 340H+ 60H + 400H+ 200H = 1000H

INSTITUTO ESPECIFICO + FE 4+ ESTAGIO SUPERVISIONADO + ACC

1780H + 420H + 400H +200H= 2800H
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As disciplinas e atividades praticas da formacdo pedagoégica devem estar incluidas
no curriculo desde o primeiro periodo, de forma articulada com as disciplinas de
conteudo especifico. As disciplinas que compdem a pratica como componente curricular
oferecem possibilidades de abordagem e discussiao de aspectos especificos do ensino da
disciplina de referéncia do curso, devem se articular com as dinamicas vivenciadas na
educacdo escolar como um todo, e devem estar imbricadas com as discussoes tedricas
realizadas no ambito das disciplinas pedagogicas stricto sensu. Podem enfocar, também,
situagOes que incluam dimensOes extra-escolares de ensino e aprendizagem, tais como:
visitas aos sindicatos, as secretarias de educagao, projetos de educagao em espagos nao-
formais, aos museus, as institui¢oes de pesquisa de documentos relativos a educagao, de
trabalho junto aos movimentos sociais, para realizacdo de investigacdo e analise
supervisionada pelo professor de cada disciplina. Em sintese, sdo atividades que permitem
o conhecimento ¢ a interpretacio de praticas educacionais escolares e nao—escolates e¢/ou
favorecem a pesquisa sobre educacao.

O estagio curricular supervisionado esta sob a responsabilidade da Faculdade de
Educacio e devera estar articulado ao conjunto das atividades de pratica de ensino, ambos
oferecendo oportunidades e condi¢des para a construcio de praticas pedagdgicas
fundamentadas em conhecimentos tedricos e vivéncia de situacdes concretas,
desenvolvidas com consciéncia e senso critico, politica e techicamente comprometidas
com os contextos em que se realizam os processos de ensino e aprendizagem. Os
contextos especificos para a realizagio do estagio supervisionado sdo as unidades
escolares.

E importante assegurar que cada licenciando possa envolver-se, criar vinculos com

o campo de estagio de forma que esse periodo seja um tempo denso e continuo. E
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preciso que o licenciando acompanhe a vida de uma ou mais turmas, por um periodo que
corresponda ao calendéario escolar, e que vivencie o maior nimero de experiéncias
possiveis dentre aquelas que se desenvolvem no espago da escola. Recomenda-se que haja
pelo menos uma instituicao basica e permanente ao longo do processo, e que se busque a

diversificagao dos espacos sem prejuizo desse aprofundamento.
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7. APESQUISA DE CAMPO

O trabalbo de campo ¢, portants, uma porta de entrada para o novo, sem, contudo,
apresentar-nos essa novidade claramente. Sao as perguntas que fazemos para a realidade, a
partir da teoria que apresentamos e dos conceitos transformados em tipicos de pesquisa que
nos fornecerdo a perspectiva de observagao e de compreensio. Por tudo isso, o trabalho de
campo, além de ser uma etapa importantissima da pesquisa, é o contraponto dialético da

teoria social (MIN.AYO, 2007, p.76).

7.1 Dados quantitativos da pesquisa de campo

Nossa intencao foi mapear os territorios de formacao mais freqientados pelos
licenciandos: a Praia Vermelha nos turnos manha e noite e o Fundiao no turno da noite,
de modo que pudéssemos contar com participantes de diferentes cursos, periodos letivos,
idades e vivéncias. Foi realizada uma pesquisa, através da utilizagdo de um questionario,
com 126 alunos de doze cursos de licenciatura da UFR] no periodo de 10 de novembro a

6 de dezembro de 2005, nos campi da Praia Vermelha (manha e noite) e Fundio (noite).

Conforme a tabela 1, desse total de questionarios, sessenta foram respondidos por
alunos de trés turmas da disciplina Sociologia da Educacio no turno diurno da Praia
Vermelha (P.Verm. - 47%), vinte e quatro foram respondidos por alunos do turno da
noite na Praia Vermelha da disciplina Estrutura e Funcionamento do Ensino de Primeiro
e Segundo Graus (PV noite - 20%); vinte e nove foram respondidos por alunos do turno
da noite das disciplinas de Psicologia da Educacdo I e II no Fundao (23%) e treze, por
alunos do curso de Fisica durante um Encontro de Fisica (Enc.Fisica) no més de

novembro no Fundao (10%).
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P.Verm. Fundao

P.V.noite

Enc.Fisica

[T'abela 5

A primeira parte do questionario visa descobrir dados gerais sobre sexo, idade e

cursos que os alunos freqiientam na UFR]J. Apos levantamento inicial dos questionarios

chegamos ao resultado que, do total de alunos que participaram do levantamento,

cinqiienta e nove eram do sexo masculino e sessenta e sete do sexo feminino, conforme

ilustra a tabela 2:

58
56
54

68 -
66 1
64
62 1
60 1

+»

Masculino

Feminino

[Tabela 6

Dentre as idades dos respondentes encontramos uma escala bem diversa, na qual o

mais jovem tinha 19 anos e o mais velho 42 anos. A concentra¢ao de alunos entre 21 e 22

anos ¢ bem expressiva, apontando para um grupo de professores em formacio bem

jovem, com a seguinte distribuicao, ilustrada na tabela 3: 19 anos (5); 20 anos (6); 21 anos
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(14); 22 anos (18); 23 anos (20); 24 anos (18); 25 anos (12); 26 a 30 anos (21); 31 a 35

anos(8); mais de 35 anos (3); havendo um aluno que nao respondeu a essa questao.

90 -
80 -
70
60 -
50
40 A
30 A
20
10

18-20 21-25 26-30 31-35 +de 35

[T'abela 7

Fechando essa parte inicial do questionario, a respeito das varias formagoes dos
respondentes, encontramos doze diferentes cursos nas turmas que participaram do
estudo. Letras foi o curso com maior nimero de alunos (38), sendo seguido por Fisica
(20); Educacao Fisica (21); Quimica (10); Geografia (8); Historia (7); Educagao Artistica
(7); Musica (5); Biologia (4); Ciéncias Sociais (3); Enfermagem (2) e Psicologia com

apenas 1 aluno. As informag¢oes podem ser visualizadas na tabela 4, a seguir.

40
35
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20

10 I I
0 : . ‘b ‘l ‘l 1;- ‘. ‘- = -

Letras Fisica Geografia E.Artistica Biolegia Enferm.

o

Tabela 8
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No que diz respeito ainda aos dados quantitativos da pesquisa, em relacio a
questao I1.4 sobre os territorios de formacdo pedagdgica dos licenciandos, 47 alunos
responderam que ¢ de responsabilidade da FE da UFR] a formagao pedagodgica de seus
licenciandos (FE). No entanto, sessenta alunos acreditam que essa formacao deveria ser
oferecida pelo seu curso de origem, dentro do instituto que freqiientam na universidade
desde seu ingresso. Doze alunos acreditam que ambos, tanto Faculdade de Educagao
como os cursos de origem dos alunos deveriam oferecer a forma¢io em parceria e,
finalmente, para dois alunos, tanto faz quem ofereca a formacao pedagogica. Cinco alunos

nao responderam a essa questao, conforme os dados ilustrados na tabela 5:

60

50

40

30

20

10

C.Origem FE Ambos MNao resp. Tanto faz

[T'abela 9

Na questao seguinte, foi perguntado aos alunos se pretendem trabalhar como
professor apos o término do curso. A grande maioria respondeu positivamente a essa
questao (113 alunos), confirmando suas expectativas de atuar no magistério apoés a
conclusao do curso. Doze alunos disseram que nao pretendem trabalhar como
docentes e um aluno revelou ainda nao saber a resposta a essa questio. A tabela seis

ilustra esse item.
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[T'abela 10

No final do questionario procuramos investigar o nivel de adesdao dos estudantes
das licenciaturas para a segunda etapa da pesquisa, em que pretendiamos montar um
grupo focal para discutir os pontos levantados pelos alunos nas questoes elencadas por
eles nas perguntas abertas acerca do papel da Faculdade de Educacao na sua formacio

docente.

De certa forma, fomos surpreendidos pela adesao de um nimero significativo de
alunos que se interessaram em participar das subseqiientes fases do estudo, mostrando
o desejo dos licenciandos da UFR] em discutir questdes acerca da sua formagao
docente. Conforme demonstrado na tabela sete, dos 126 alunos, 57 concordaram em
patticipar da proxima etapa, fornecendo telefone e/ou e-mail para contato, apesar de
09 alunos nio desejaram participar das outras etapas do estudo. Vale ressalvar que,
dentre esses 09, cinco alunos alegaram interesse, porém, falta de tempo de participar.
Ressaltamos que nosso desejo inicial de realizar um grupo focal com aproximadamente
12 respondentes foi frustrado. Apesar do contato prévio com todos os provaveis
participantes, que ao final de diversos e-mails e telefonemas chegou a uma dezena de
licenciandos, no dia marcado para a realizagdo da atividade, quatro meses apds os

alunos terem respondido aos questionarios nenhum deles compareceu ao encontro.
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Sem duvida que responder um questionario de forma an6nima facilita as manifesta¢oes
do auditério. Ao se deparam com a possibilidade de gravacao de suas falas e de um
aprofundamento das discussoes, os alunos declinaram a respeito de sua participagao.

Essa ¢ a conclusiao que chegamos apos nossa frustragdao na realizagao do grupo.

60 ¥
50 1
40 1
30 ¥
20 1
10 7

NAO SIM

[Tabela 11

Uma vez analisados os dados quantitativos da pesquisa, nosso préoximo passo foi
levantar as categorias referentes as questdes abertas do questionario, que dizem
respeito as disciplinas, aos professores da FE da UFR] e aos territérios de formagao

dos licenciandos.

7.2  Anilise retorica dos dados das questdes semi-estruturadas do questionario.

Questio II.1 — O que vocé pensa das disciplinas obrigatérias da licenciatura e dos
professores da Faculdade de Educagio?

Como a questao analisada se divide em duas perguntas, iremos analisar as respostas
separadamente, apresentando, em primeiro lugar, os dados referentes as respostas sobre
as disciplinas cursadas pelos alunos e, em seguida, as respostas acerca do que os alunos

pensam a respeito dos professores da FE da UFR].
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Os alunos apresentaram pontos positivos e negativos a respeito das disciplinas,
acreditando na importancia e na necessidade de cursa-las para que tenham uma boa
formagao. No entanto, também foi mencionado que muitas deixam a desejar em relacdo
aos conteudos abordados. Também ficou claro o descontentamento de alguns poucos
alunos em relacdo a precariedade das instalagdes da Faculdade de Educacao. Conforme
90% dos respondentes, as disciplinas pedagogicas obrigatérias sio importantes,
necessarias e pertinentes para a formagao do futuro professor, além de permitirem uma
visdo ampla da sociedade, apesar de parte desse grupo apontar falhas na oferta dessas
disciplinas. No discurso dos alunos, ao apontarem a relevancia das disciplinas, ¢
recorrente o uso do argumento de inclusdo fodas, deixando claro para o auditério a
intencao do orador em fazer valer sua tese de que tais disciplinas sio efetivamente
necessarias para sua formagao docente. Esse fato nos leva a constatar que ha uma adesao
quase total dos respondentes a relevancia da formacdo pedagodgica oferecida pela
Faculdade de Educacio através das disciplinas ministradas.

Acreditamos que esse fato aponta para o papel crucial da FE na formacao dos
licenciandos por ser essa unidade a responsavel pelo oferecimento das disciplinas
pedagdgicas. Para ilustrar o uso do argumento de inclusdo listamos abaixo algumas
respostas:

“Todas as disciplinas possuem valores e enriquecimento para o futuro educador
(educagao fisica).
“As disciplinas sao todas importantes” (educagio artistica).

“Considero-as todas necessarias” (letras).
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Alguns alunos acreditam na importancia das disciplinas e deixam claras suas
posides através do uso de termos como zmportantes; primordiais; boas; muito boas; essenciais;
siteis; ou através do uso do modal necessdrias. Tais argumentos refor¢cam a tese dos oradores
sobre a relevancia dessas disciplinas para sua formacao docente.

“Timportantes para nossa formagio” (educagio fisica)

“As acho boas, a medida em que propéem uma reflexao a respeito de virios
assuntos ligados a educagao” (biologia)

“Penso que sdo necessirias para a nossa formagdo. Sdao fundamentais para
compreendermos a educaciao e o relacionamento na instituicao de ensino”
(letras).

“Muito siteis” (Fisica).

“Indispensdveis para a formagio como professor” (ciéncias bioldgicas).

“Excelentes disciplinas” (miisica).

“Sao essenciais para a formacio académica de num futuro professor” (educagao
[isica).

O termo necessdrias aparece em diversas falas dos alunos. Podemos problematizar
que, hierarquicamente, algo que ¢ necessario estd abaixo de importante, bom,
indispensavel ou mesmo excelente ou essencial. Muitas coisas sio essenciais para viver,
como a agua, por exemplo. Outras tantas sio importantes, uteis e boas. Mas necessarias
pode levar a um dualismo: as disciplinas sdo necessarias porque preciso delas para minha
formacao docente, ou sao necessarias porque sem elas nao completarei a licenciatura?
Seriam necessariamente boas ou, como afirmaram as alunas de Geografia e Quimica, “u»

/ [V 1 L g z )’?
mal necessario”, “necessarias, porém magantes”:

O uso de argumentos pragmaticos também merece destaque. Esse argumento tem

importancia direta para a agado. O argumento pragmatico nao requer, para ser aceito pelo
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senso comum, nenhuma justificacdao, ele permite concluir pela superioridade de uma
conduta partindo da utilidade de suas conseqiiéncias e é apresentado como uma simples
pesagem de alguma coisa por meio de suas conseqiiéncias. Esse tipo de argumento pode
ser fundamentado numa ligacdo causal comumente aceita, como wmw mal necessdrio,
verificavel ou ndo. Sobre o argumento pragmatico, o utilitarismo funda seus valores, pois
afirma, como diz Reboul (op.cit.), que é bom o que ¢é util a maioria. Para o autor esse
argumento elimina os valores superiores: sé porque triunfa, uma causa é boa?

O fato de as disciplinas serem muito siteis agrega confianca ao discurso do orador.
Se alguma coisa é muito util, de certo que nio se deve descarta-la. Logo, se alguém
acredita que elas nio tém utilidade, devera valer-se de justificativa para comprovar.
Entretanto seria esse o papel que se espera das disciplinas pedagogicas de formacao
docente, a utilidade? A formagao pedagogica deve ser atil? As discussoes teoricas travadas
no interior das disciplinas pedagogicas de formacao docente deveriam sempre encontrar
aplicagoes importantes, seja no curriculo, seja na pratica dos alunos?

Acreditamos que essa ¢ uma visdo reducionista da proposta de formagao docente
da FE. A visao simplista da aplicabilidade dos conhecimentos pedagdgicos construidos na
licenciatura coaduna-se com a visio mercantilista da educa¢ao de que alguma coisa é
valida na medida em que encontramos formas de absor¢io e aproveitamento pelo
mercado. A pratica reflexiva, a proposta das disciplinas contribuirem para refletir sobre a
educacio brasileira tem papel secundario nessa perspectiva. Nesse sentido, o aprendizado
seria util a partir do momento em que o aplico em sala de aula. Os licenciandos parecem
esperar das disciplinas pedagdgicas que sejam “cartilhas” com instrucoes passo a passo de

como atuar junto aos seus alunos. Mas nao ha uma cartilha Gnica, universal, capaz de dar
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conta da complexa realidade educacional brasileira, sua diversidade de cores, etnias,
valores, habitos, costumes, diferencas.
Mesmo entre os que acreditam no importante papel das disciplinas na sua

formacao docente, ha aqueles que fazem algumas ressalvas:

“As disciplinas sao vilidas, porém existe uma grande diferenca pelo professor
que a ministra. Poderia ser mais semelbante independentemente do professor”
(educagao fisica).

“Em sua maioria sdo interessantes” (miisica).

A fala do aluno de educagdo fisica acerca das disciplinas aponta falhas na
concepcao das ementas e no cumprimento destas pelos professores da FE, indicando que
ha uma grande diferenca em relagdo as aulas e seus conteudos, dependendo dos
professores que assumem a disciplina no semestre.

Em relacdo ao marcador e sua maioria, aquilo que é considerado normal — no
sentido do mais freqiiente — determina a norma. Logo, as disciplinas, em sua maioria,
serlam interessantes. Mas se cada disciplina ¢ uma unidade que precisa ser analisada e
problematizada isoladamente (além de contextualizada junto as outras), esse argumento se
enfraquece. Nao podemos pensar na maioria das disciplinas como se essa maioria fosse
um sujeito unico. Ela, a maioria, é formada por multiplas disciplinas que precisariam ser
analisadas caso a caso. Nesse sentido, o todo é mais do que simplesmente somar as partes.
A formagao pedagdgica oferecida pela FE nao se resume exclusivamente a soma das
disciplinas pedagdgicas que oferece. Essas disciplinas formam (ou deveriam formar) uma
teia de conhecimentos tecida em conjunto, articulada, atualizada, contextualizada, a partir
da qual se pudesse permitir aos futuros professores a reflexao sobre a teoria e a pratica

pedagogica.
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Observamos alguns alunos destacarem a relevancia das disciplinas pedagogicas,
fazendo, entretanto, ressalvas a algumas delas, seja em relagdo ao contetdo, a ementa ou
mesmo ao professor. As falas abaixo siao esclarecedoras a esse respeito:

“Eston gostando das anlas de Filosofia, mas, em geral, as demais matérias me
parecem longe do que eu esperava” (letras)

“Id conclui as disciplinas tedricas e sinceramente o sinico curso que contribuin
um pouco da minha formagao foi Fundamentos Historico Filosdficos” (histdria).

Cada disciplina, em tese, tem um programa unico, com ementa, objetivos e
bibliografias. Partimos do pressuposto que as ementas sao elaboradas por professores de
diferentes departamentos™, logo, questionamos até que ponto as ementas sdo conhecidas
pelo grupo de professores de cada disciplina, de cada departamento, ou mesmo por todos
os professores da FE, efetivos e substitutos. Senao, confirma-se a fala de Tardif (2000),
quando a autor destaca que essas disciplinas (no caso da FE, Psicologia da Educacio,
Fundamentos Filosoéficos, Didatica, etc) ndo tém relacdo entre elas, mas constituem
unidades autonomas fechadas sobre si mesmas e de curta duragdo e, portanto, de pouco
impacto sobre os alunos.

Apenas dez por cento dos respondentes apresentaram somente pontos negativos a
respeito das disciplinas pedagogicas oferecidas pela FE. Os argumentos utilizados pelos
alunos indicam que as disciplinas estio aquém das expectativas; desarticuladas da pratica;
que possuem diferentes abordagens do contetdo; nao ha o devido cumprimento das
ementas e, muitas vezes, ha sobreposicao das ementas.

“Nao nos dd tanta base para sermos professores de 2° gran, ficam mais
concentradas em historias e pensamentos nltrapassados de educagdo” (fisica).

5+ A FE da UFR] possui trés departamentos: Administracio Educacional, Didatica e Fundamentos da
Educacio.
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2

“As disciplinas obrigatdrias da licenciatura nunca me acrescentaram em nada
(historia).

Acredito que muitas disciplinas constituem-se de teorias que nao contribuem
de fato para o trabalho do professor em sala de aula. Postulam teses irrelevantes
a realidade do ensino no Brasil atualmente” (letras).

“Algumas sao desperdicio de nosso tempo” (educacdo fisica).

)

“Surpreendentemente ruins. De uma superficialidade que salta aos olbos’
(histiria).

O argumento de desperdicio (de tempo) mencionado pelo aluno de educagio fisica
é, como mencionamos anteriormente, projetivo e nao retrospectivo. Isso significa que se
nao houvesse essas disciplinas que ele é obrigado a cumprir, o tempo, tanto presente
como futuro, seria mais bem aproveitado. Mas, ja que ele vem até a FE, seria desperdicio
de tempo parar ou mudar de curso.

Uma primeira preocupagao que partilhamos com os alunos desde o primeiro dia
de aula quando ocupamos o posto de professora substituta na FE foi o nome da
disciplina: Estrutura ¢ Funcionamento do Ensino de 1° e 2° graus. Convenhamos, essa
nomenclatura ja caducou ha muito tempo. Nao existem mais esses graus de ensino, existe
agora uma educagao basica que contempla a educagao infantil, o ensino fundamental e o
ensino médio. Imaginamos que as mudangas estruturais na FE e na propria UFR] sido
complexas e ha, sem duvida, dificuldades burocraticas ou administrativas que dificultam a
atualizagdo do nome da disciplina. Mas convém destacar que a persuasio do auditério
certamente passa também pelo nome da disciplina. O nome Estrutura e Funcionamento do
Eunsino nao é dos mais atraentes, além de estar altamente defasado.

Uma relevante preocupacao dos estudantes diz respeito as ementas das disciplinas.

E fato que, devido ao grande numero de matriculas anuais na FE, muitos sao os colegas
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de turma que cursam a mesma disciplina em diferentes horarios e com diferentes
professores. Nao ¢ novidade o espanto de muitos deles quando comparam os conteudos
trabalhados ao longo do semestre. Ha algumas variagdes nas propostas trabalhadas por
diferentes professores da mesma disciplina. Nao nos referimos as diferengas no formato
das aulas ou dos mecanismos de avaliacao, mas as diferencas de conteudo apresentado.
Logo indagamos quando essas ementas foram revisadas pela dltima vez e por quem e se
existe consenso entre os professores da FE que ministram a mesma disciplina a respeito
da ementa a ser cumprida e dos objetivos a serem alcancados?

Sabemos que os professores imprimem um tom pessoal as suas aulas conforme
sua formagao, seus valores, suas experiéncias profissionais e pessoais. Sabemos também
que uma mesma disciplina, como ¢é o caso de Estrutura e Funcionamento do ensino de 1°
e 2° graus ou qualquer outra oferecida pela FE ¢ ministrada por 4 ou 5 professores
diferentes em um mesmo semestre. Esses professores se reinem para discutir a ementa, o
programa, as avaliagoes? E ainda, ha espacos de interacdo com professores de outras
disciplinas para evitar a sobreposicao de conteudos? Que estratégias a FE vém tracando
para lidar com essas questdes? Nao estamos propondo uma padronizagdo blindada da
disciplina ou do conteido, mas uma aproximacao entre os professores que as ministram
para possam organizar o conhecimento em questao.

Algumas falas destacadas abaixo ilustram a preocupacao dos alunos com essa
realidade:

“Se todas as disciplinas fossem ministradas conforme suas ementas, elas seriam

de suma importancia” (letras).

“O mesmo tema foi visto em Psicologia I e I1” (geografia).
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“As  disciplinas  seriam  muito importantes se realmente os  professores
cumprissem a ementa que propoe” (letras).

“Muitas disciplinas possuem em suas designagoes conceitos que ja nao dao conta
da realidade das discussoes que realmente sao proveitosas em uma formagao

docente. Tratam-se apenas de nomes que demonstram os conceitos arcaicos
acerca da educagiao. Um exemplo disso é o curso de Estrutura e funcionamento”

(histiria).

Observamos o uso do argumento de sucessao através do qual o aluno ressalta que
as disciplinas seriam importantes caso as ementas fossem devidamente cumpridas pelos
professores. Como afirma Reboul (op.cit. p.173), “pode-se argumentar constatando uma
sucessao constante nos fatos, e deles inferindo um nexo causal”, mas nao se trata,
segundo o autor, de uma demonstragao cientifica. O argumento é sempre provavel e o
argumento pragmatico deriva disso uma vez que goza de tal verossimilhanca que de
imediato presume confianga. Sera que bastaria o cumprimento das ementas pelos
professores para que a “missao pedagogica” fosse alcangada? As ementas devidamente
cumpridas confeririam importancia as disciplinas pedagégicas? O que os alunos esperam,
entdo, dos professores? Que sejam simplesmente cumpridores do que esta prescrito? Sera
que a causa apontada pelos alunos realmente conduz ao efeito esperado? Em ambas
argumentacées dos alunos — sobre o cumprimento das ementas - ndo estariam os
licenciandos confundindo a ementa da disciplina, naturalmente aberta para contemplar
diferentes focos de abordagem a partir dos diferentes quadros teéricos escolhidos pelos
professores com o programa da disciplina?

Em relacao ao argumento de sucessao, pode-se discutir constatando uma sucessao
constante nos fatos, e a partir dai, inferir um nexo causal: se as ementas fossem cumpridas
e se os professores seguissem as ementas, as disciplinas seriam realmente importantes

para a formacdo dos licenciandos. Esse argumento é apenas provavel ou sera que toda
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seqiéncia garante conseqiéncia? Conforme afirma Reboul (op.cit.), esse tipo de
argumentacao quer estabelecer um juizo de valor, mostrar o valor do efeito a partir do
valor da causa, ou o inverso.

Os argumentos dos licenciandos denotam a preocupag¢do com o ensino oferecido
pela FE. Postulam o carater cansativo das aulas, o confeudismo expresso através das
disciplinas pedagogicas que acreditam ser relevantes para sua formagao, mas que, devido
ao fato de estarem distanciadas da realidade educacional brasileira, acabam por ndo trazer
contribui¢coes para a compreensio da identidade docente que essa formagao necessita. O
pouco tempo que os alunos passam na FE de certo precisaria ser mais bem articulado e
trabalhado. Esse ¢é, provavelmente, o unico espago em sua graduagao para a reflexdao
sobre o que ¢ ser professor. O papel da FE, através de suas disciplinas e seus professores,
¢ deixar isso bem claro para seus licenciandos.

O papel das disciplinas pedagdgicas nao pode ser encarado somente a partir da
utilidade, da aplicabilidade pratica do que é aprendido e construido no pouco tempo
destinado a formacgao docente na UFR]. Imbernén (op.cit.) afirma que as institui¢des ou
cursos de preparacdo para a formacao inicial deveriam ter um papel decisivo na promogao
nao apenas do conhecimento profissional, mas de todos os aspectos da profissio docente,
comprometendo-se com o contexto e a cultura em que esta se desenvolve. Para o autor,

“devem ser institui¢des ‘vivas’, promotoras da mudanca e da inovagao” (p.61).

Questio II.1 — O que vocé pensa das disciplinas obrigatérias da licenciatura
e dos professores da Faculdade de Educagio?

Em relagdo as falas dos estudantes sobre os professores da Faculdade de

Educacio, também seguiremos o mesmo procedimento adotado anteriormente, iniciando
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pelos pontos positivos e, em seguida, apresentando os pontos negativos destacados pelos
alunos sobre os docentes. Dentre a totalidade dos questionarios analisados, apenas 60%
dos estudantes responderam a esse questionamento satisfatoriamente, isto ¢ 72 alunos.
Muitos alunos responderam apenas a pergunta sobre as disciplinas, nio mencionando os
professores. Observamos que nesse grupo, 20% ou 15 alunos, acreditam que os
professores da Faculdade de Educagao sio 6timos e desempenham bem o seu papel. Sao
considerados gabaritados pelos alunos para atuarem na formagio docente e, quando as
vezes parecem desestimulados, os alunos atribuem esse fato em parte as precarias
instalagoes e condi¢oes de trabalho na FE. Convém destacar que nio foi pedido aos
alunos que indicassem se as respostas diziam respeito a professores efetivos ou
substitutos.

“Os professores sao muito bons e possuem conhecimento amplo sobre o
assunto” (letras).

“Em relagao aos contesidos, os professores estao atualizados e participativos”

(geografia).
“Os professores dominam os assuntos” (educagao fisica).
“Sao bem qualificados” (educagao fisica).

“Os professores sao bastante dedicados e se esforcam para mostrar uma versao
mais interessante do ensino” (fisica).

“Mostraram dtimo conbecimento e interesse pelo contesido que miinistram”

(fisica).
Os outros 80% dos respondentes (57 alunos) apresentaram diversas explicagoes a
respeito do que eles consideram um baixo desempenho apresentado pelos professores.
Questdes como falta de comprometimento, descaso com os alunos, faltas e atrasos sem

justificativa e a ndo adequacao da teoria com a pratica foram relatados. Também merece
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destaque o fato de os alunos apontarem o nao cumprimento da ementa pelos professores,
bem como a nao conclusao do programa integral da disciplina.

“...a grande precariedade se encontra nas instalages ¢ no nao compromisso de
alguns professores com o futuro educador” (educagdo fisica).

“...na maioria das vezes os professores sao autoritdrios e irrelevantes” (educagao

[isica).

“Acho alguns professores desestimulados. Talvez, pelas proprias condicoes fisicas
do prédio da educagao” (geografia).

“Os professores em sua maioria sdo descompromissados. Isso se mostra nos
atrasos, e faltas sem aviso prévio, bem como no tom superficial dado a
abordagem das matérias” (letras).

“Os professores  parecem se preocupar mais com a fregiiéncia do que

acompanhar a formagao dos professores. A licenciatura nao ¢ proficua”
(histria).

“O que se percebe por parte de alguns professores ¢ uma falta de importincia,
ou Seja, um descaso para com os alunos, o que desmotiva os mesmos” (letras).

“Alguns professores ndo me parecem realmente engajados em relacionar o

conterido da matéria a realidade pratica/ educagio” (letras).
Novamente o marcador de lugar da quantidade é revelado nas falas dos alunos.
Seria a maioria dos professores descompromissada, autoritiria, desestimulada?
Poderfamos, assim como os alunos afirmaram em relagao as disciplinas, avaliar os
professores em sua maioria? Ou seja, o mais freqiente é que determina a norma? Oliveira

(2007) atirma que

os lugares da quantidade oferecem meios que permitem medir o valor de uma
argumentagio a partir de critérios como estabilidade (a tese defendida deve ser
sustentavel pelo maximo de tempo possivel) e utilidade (0 maior nimero de
pessoas deve extrair da tese beneficios comuns). Desses dois critérios deriva o
conceito de normalidade enquanto parametro capaz de persuadir os individuos
a fazer o que faz a maioria e também dissuadi-los de fazer o contrario.
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Acreditamos que o papel dos formadores de professores vai muito além de seguir
a risca uma ementa de disciplina. Por exemplo, ¢ preciso, sim, ter preocupa¢io com a
frequéncia. Aprender requer tempo, dedicacdo, participacao, troca. O curso de
licenciatura da UFR] ¢é presencial, logo, requer presenca e participagao. Sem duvida nao
deve ser a preocupacdo primeira dos docentes da FE, conforme foi apontado por um
estudante. Sera que todos os docentes apresentam esse mesmo comportamento? O rigor
nas chamadas e no controle da freqiiéncia ¢ o que imprime as cores nas aulas da FE?

Imbernén (op.cit.) argumenta que os formadores de professores atuam sempre
como uma espécie de “curriculo oculto” da metodologia da educagio. Como os
professores da FE se apresentam para os licenciandos? Quais as concepgoes de docéncia
e de trabalho docente que eles construiram e demonstram para seus alunos? Os
professores da FE sio ou estao professores? Se a maior parte dos respondentes assume
posicao de critica ao papel dos professores, serda que esses estdo politicamente
comprometidos com seus alunos e com sua formag¢ao para o magistério?

Os cursos de licenciatura tém uma grande responsabilidade, assim como seus
professores. Apesar do grande nimero de licenciandos anualmente matriculados nas
disciplinas pedagogicas da FE, dados estatisticos do INEP de 2003 demonstram que a
maioria dos professores que ministram aulas no Ensino Fundamental ¢ Ensino Médio é
formada em institui¢oes privadas, ocupando 85% de toda a formacdo do professor
brasileiro. Isto faz com que a formagao do professor, hoje, fique nas maos da iniciativa
privada que oferece licenciaturas, em sua maioria, com trés anos de duragao, e que conta,
também em sua maioria, com professores horistas, envolvidos apenas no ensino e

raramente com a pesquisa.
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Se o minimo que os cursos de formagao podem oferecer ainda fica muito distante
do que ¢ proposto e idealizado, quem ficara responsavel por educar no ambito da escola
as proximas geragoes?

Nesse sentido, tanto a universidade — isto engloba a FE e os cursos de origem da
UFR] - quanto as escolas, estariam envolvidas com a teoria e a pratica vinculadas a
formagao docente. Logo, consideramos formadores todos os profissionais envolvidos nos
processos formativos de aprendizagem da docéncia de futuros professores ou daqueles
que ja estdo desenvolvendo praticas docentes: os professores das disciplinas Pratica de
Ensino, Didatica, Psicologia da Educagao, Sociologia da Educagio, Estrutura e
Funcionamento do Ensino e Fundamentos Filos6ficos da Educaciao. Ou seja, todos os
professores da FE, bem como os das disciplinas especificas de diferentes areas do
conhecimento e os profissionais das escolas que acolhem os futuros professores. Como
aponta Mizukami (20006), os formadores devem estar envolvidos com o projeto
pedagdgico do curso, construir parcerias com escolas e setores da comunidade, trabalhar
coletivamente ¢ de forma integrada, elaborar documentacio a ser apresentada a 6rgaos
oficiais, orientar Trabalhos de Conclusao de Curso e pesquisas de Iniciacio Cientifica.
Naio somente registrar freqiiéncia ou (des)cumprir ementas.

Questiao I1.2 - Na sua opinido, qual seria o papel da faculdade de educagio na
sua formacao docente?

Retomando nossa discussao anterior no capitulo trés, as Faculdades de Educacao
foram criadas no século passado em contextos que reconheciam a relevancia dos
conhecimentos pedagoégicos na formacao dos professores e, ainda hoje, muitas dessas

unidades das IES publicas concentram a oferta das disciplinas pedagogicas. Nesse sentido,
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o papel da FE da UFR] seria nao somente o de formar os alunos para a pratica docente,
mas também o de contextualizar junto aos licenciandos os saberes que envolvem a
docéncia, promovendo a confec¢ao de uma teia de conhecimentos que engloba os saberes
disciplinares que eles construiram no curso de origem, os saberes didatico-pedagdgicos
relacionados a teoria da educagao e aos processos de ensino e aprendizagem, e os saberes
profissionais, vinculados a identidade docente e a cultura profissional do magistério.

Alguns alunos, ao responderem a essa questao, separaram a FE nas disciplinas que
sao oferecidas, acreditando no papel importante de algumas destas ainda que
questionando outras. Esse fato parece apontar para um divorcio dentro da prépria
Faculdade, onde as disciplinas ndo se complementam nem apresentam vinculos entre elas
e com a formagdao docente, levando o aluno a questionar a relevancia das disciplinas
oferecidas pela FE, como ilustrado a seguir:

“Algumas disciplinas tem wum papel importante para minha drea, como
psicologia I, que entende o desenvolvimento infantil, mas qual a fungio de

Sfundamentos filosdficos?” (Educagao fisica).

“Na formagao ela é apenas burocrdtica, salvo excegoes como diddtica geral”

(Fisica).

As respostas indicam que os alunos, ao nio estabelecerem ligacOes entre as
disciplinas, apontam para uma falta de interdisciplinaridade entre elas. A partir dessa
analise, podemos inferir que o aluno atribui importancia ao estudo da psicologia por tratar
de questées como o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas, embora nao consiga
estabelecer vinculos ou pertinéncia com a filosofia da educagao. Esse dado indica que o
que os alunos esperam das disciplinas pedagdgicas se aproxima da instrumentalizacao ou
das técnicas de ensino e aprendizagem e nao da reflexdo ou da problematizacio do campo

educacional, tarefa essa da filosofia da educagio. Na segunda fala, o respondente destaca a
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importancia da didatica como uma exce¢ao em meio a formacdo burocratica oferecida
pelas outras disciplinas.

O trabalho interdisciplinar depende de varios fatores. Primeiro que os professores
da mesma disciplina e de todas as disciplinas que compoem o quadro das pedagdgicas se
reanam periodicamente. Isso requer tempo, disponibilidade e, principalmente, vontade de
realizar mudancas. Requer a compreensio de que as disciplinas se complementam e
formam a teia de conhecimentos necessarios a todos os licenciandos, sendo que uma nao
¢ mais ou menos importante do que a outra, mas que todas precisam fazer sentido para o
aluno, precisam ser pertinentes. Em segundo lugar ¢ necessaria a formacao adequada dos
professores formadores na area da disciplina que sera lecionada. Aqui fica clara a
precarizagdo do trabalho docente na FE: a contratacio expressiva de professores
substitutos nos ultimos anos resultado da necessidade de preenchimento de vagas para a
unidade, sobretudo pelo grande numero de aposentadorias, torna mais complexa essa
tarefa. E, por ultimo, mas nio menos importante, requer cooperagao, trabalho coletivo
que envolva a Faculdade de Educacao e os institutos de origem. Esse trabalho tomou
forma através da CPL — Comissao Permanente de Licenciaturas.

A proposta interdisciplinar visa quebrar essa estrutura engessada de seis disciplinas
pedagdgicas, que pouco se comunicam e que, de forma isolada, acabam por nio trazer as
contribui¢does necessarias para a reflexdo e a problematizacio das areas da Filosofia,
Psicologia, Didatica e Sociologia da Educagao. Nesse sentido, o papel dos professores da
FE ¢ fundamental. Como afirma Fazenda (1996): “perceber-se interdisciplinar é o
primeiro movimento em dire¢do a um fazer interdisciplinar e a um pensar
interdisciplinar” (p.14). Para a autora, a responsabilidade individual é a marca do projeto

interdisciplinar e envolve professores e a institui¢ao a qual pertencem.
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Alguns alunos mencionaram o carater magante das disciplinas, acreditando que a
formacao ¢ meramente burocratica e que a FE ndo cumpre seu papel de forma coerente:

“Acredito haver um abismo em torno do que deveria ser e do que é. Falo por
mim: um - conterido  ministrado  de  maneira tao superficial margeia a

inutilidade”. (Historia).

“A faculdade de educacio ndo acrescentou em nada na minha formagcao
docente” (Letras).

“Contribuir minimamente em termos tedricos para que eu possa exercer o
magistério com o minimo de embasamento e perspectiva de trabalho. Contudo,
ela nao vem efetnando esse trabalho” (Historia).

“O papel seria o de nos agregar conbecimentos que pudessem ser siteis na nossa
Sformagao, mas isso nao acontece” (Historia).

O aluno de Histéria faz uso de uma hipérbole (abismo), uma figura que ressalta o
exagero e¢ amplifica o argumento para marcar que o orador julga conhecer bem as
diferencas entre o ser (realidade) e o dever ser (norma). A hipérbole tem sempre o
significado figurado bem maior ou bem menor que o significado préprio. Para Reboul
(op.cit.), a hipérbole nao ¢ uma figura da mentira, como quando se diz que alguém estd
morto se a pessoa estd bem viva. E uma figura de expressio como em estou morto cujo
intuito ¢ dar a entender que aquilo de que estamos falando ¢é tdo importante que a
linguagem nao poderia exprimir. E ela condensa ainda um argumento de direcao: se
comecarmos assim, onde vamos parar? L.ogo, esse abismo de que trata o aluno indica as
dificuldades de se ultrapassar esse obstaculo. No entanto, sera que aquilo que o estudante
julga superficial ndo é o nivel de aprofundamento cabivel quando se trabalha com um

auditério heterogéneor O professor que atua como mediador no ambiente escolar precisa

permanentemente considerar esses aspectos — o auditério de licenciandos nio ¢é
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homogéneo. Caso contrario, seu discurso atingira apenas uma parcela dos alunos,
deixando os demais no ostracismo.

Novamente os alunos apontam a utilidade como principal tarefa a ser cumprida
pela FE — o conhecimento precisa ser util, assim como a propria unidade.

A critica dos licenciandos ao papel da FE através das disciplinas pedagogicas indica
uma desantorizagio do orador por parte do auditério, uma vez que, conforme os
respondentes, o trabalho que, segundo eles deveria ser feito pela FE, niao acontece. O
perigo que essa situagao implica ¢ que o orador autorizado exerce seu papel em um certo
grupo de pessoas, no entanto, para outras, ele pode ser visto e entendido como um
charlatdo, um enganador. Se a FE ¢ a Unidade responsavel pela formacio de todos os
futuros professores que se graduam na UFR]J, a possibilidade de se ver desautorizada de
sua premissa primeira ¢ uma questio extremamente grave que necessita ser refletida pelo
grupo de professores da Unidade.

Alguns respondentes encontram justificativas para o papel da FE através das
disciplinas pedagogicas associadas a utilidade, isto ¢, para esses alunos a tarefa da FE ¢
prepara-los para lidar com a realidade educacional, seja ela qual for.

As falas abaixo ilustram a questao:

“Formar professores capacitados para atuar em qualquer escola” (Educagao
artistica).

“Me preparar para lidar com todo tipo de aluno, em todo tipo de
estabelecimento e localidade” (edncagao fisica).

“Ensinar as técnicas de ensino e as teorias sobre aprendizagem” (Fisica)

“Nos orientar, propiciar sitwacoes mais condizentes com a realidade escolar.
Ndo nos orientam em como agir em sala de anla, o que ¢ fundamental”

(Fisica).
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“E 0 papel fundamental que sempre teve, o de esculpir (grifo nosso) o
professor e sen conbecimento em direcao ao perfil das escolas atnais” (Fisica).
Essas cinco respostas permitem problematizacao de extrema relevancia para nosso
estudo: o que os licenciandos entendem por realidade escolar nesse sentido tao amplo
demonstrado nas falas? Como, de que forma, e de que jeito a FE pode dar conta de
explicar toda a realidade educacional brasileira, de qualquer escola, em qualquer localidade
e que envolva todo tipo de aluno? Sera que isso ¢é possivel? Em se tratando de um pais
com aproximadamente 56 milhdes de alunos matriculados na educacao basica conforme
dados do censo escolar MEC/INEP 20006, serd possivel ensinar ou preparar os
licenciandos para lidar com essa realidade tio plural? Estamos falando de alunos de
diferentes etnias, remanescentes de Quilombos, indigenas, do campo, das cidades,
portadores de necessidades especiais, hospitalizados, criangas, jovens e adultos. E esse o
papel da Faculdade de Educacao? Qual o significado de orientar em como agir em sala de
aula? De que forma as disciplinas pedagogicas irdo dar conta de orientar o professor em
uma situagdo hipotética? As técnicas de ensino se configurariam na bula, na receita de
bolo sobre como ensinar, numa cartilha ou manual que, passo a passo seria valido para
todo e qualquer escola e aluno?”. Os alunos esperam uma receita de bolo para ensinar
quando essa receita nio existe.
Essa questdo encontra respaldo na pesquisa realizada por Santos e colaboradores
(2007)* quando afirmam que os conteidos das ementas das Licenciaturas aponta para

uma predominancia na discussao a respeito dos aspectos ligados a dimensao das Praticas,

55 Como uma vez afirmou o professor Julio Oliveira em uma das reunidées do GPEE — Grupo de Pesquisa
sobre a Etica na Educacio - fazendo uma analogia sobre o uso dos manuais: da mesma forma que nio é
possivel um tnico manual para os diferentes tipos de eletrodomésticos, também nio é possivel um manual
unico para os diferentes contextos escolares.

56 Pesquisa realizada com 1007 estudantes da FE/UFR] que cutsavam, durante os anos de 2004, 2005 e
2000, a formacio de professores na referida Universidade, mais especificamente aqueles matriculados nas
licenciaturas e no curso de Pedagogia.
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petfazendo mais de 50% das palavras/expressdes/frases contidas nestes documentos.
Nesta categoria os autores perceberam que, nas ementas das Licenciaturas, as palavras e
expressOes mais freqientes denotam a preocupagao com aspectos procedimentais e
avaliativos, entrevendo um interesse particular pelas técnicas através das quais melhor se
poderia, talvez, “controlar’” uma sala de aula.

Alguns exemplos estao nas expressdes: Métodos e Técnicas de ensino, Principios
fundamentais da nova metodologia de ensino; Métodos, técnicas e recursos aplicaveis;
Controle, integracao e fixac¢ao de aprendizagem; e Problemas de manejo de classe. Para os
autores, uma preocupa¢ao com 0s aspectos técnicos nao se configura, em si, um
problema. Pelo contrario, seria mesmo necessario a completude do processo de formagao
do educador. O que causa espécie ¢ o exagero na preocupacao, predominantemente, com
estes aspectos. Nesse sentido, os autores questionam até que ponto esta concentra¢ao em
torno da pratica nao estaria caracterizando a formagdo de um educador
predominantemente tecnicista, em detrimento de um perfil mais reflexivo, complementar
a formacao técnica, que comporia o que consideramos um educador “de qualidade” (grifo
dos autores).

E, por dltimo, o uso do termo esculpir permite visualizar que, metaforicamente, o
licenciando seria entdo uma pedra bruta, disforme, que precisaria ser esculpida pela
Faculdade de Educagio, a qual encarnaria o papel de artista responsavel. Essa questao
indica que, de certa forma, o aluno chegou a FE livre de quaisquer pensamentos e pré-
conceitos sobre a docéncia, a escola, ou os saberes que envolvem o magistério, logo a
Faculdade de Educacdo poderia esculpi-lo a sua maneira. Os alunos certamente nao sao

pedras brutas para serem esculpidas nem folhas de papel em branco onde o
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conhecimento sera impresso. Logo, a FE ndo ¢ uma artista da escultura, muito menos um
tipografo.

Um dado relevante é que setenta por cento dos respondentes acreditam no papel
positivo da FE, apontando algumas categorias a respeito do desempenho da Unidade. No
entanto, ha ainda uma certa confusio a respeito do perfil da FE, ou mesmo do seu papel.
As respostas sao marcadas por questdes acerca do mercado de trabalho, da
instrumentalizacao do professor, da reflexdo sobre a pratica (que é “dada” no curso de
origem), até mesmo sobre a contribui¢ao para a transformacao da realidade educacional
local e global, o que parece apontar para uma visao ainda romantica do papel da educagao
e do professor como redentores das mazelas que afligem a realidade educacional do pais.

Os pontos levantados pelos respondentes indicam a importancia da FE; de como
ela auxilia os alunos a ensinar a ensinar; do preparo / instrumentalizagao do profissional
para o mercado de trabalho; da possibilidade de refletir a educa¢io e a docéncia; da oferta
de embasamento tedrico e orientagao pratico-pedagogica, permitindo que os licenciandos
aprendam a trabalhar com a realidade dos alunos além de contribuir para a transformagao
da educacio e do pafs.

As respostas abaixo possibilitam problematizar essa questao:

“Preparar o aluno para o mercado de trabalho e ensind-lo a ver a educagao
como um processo de formagao, de cidadania” (Letras).

“Propor uma reflexo sobre as questoes ligadas a educagio”

(Biologia).

“Timportante, jd que as disciplinas abordam aspectos da relagio aluno-professor,
a bistéria da educagio brasileira, as correntes filosdficas, etc” (Educagio
artistica).

“Possibilitar a integragao com os demais cursos e idéias, principalmente as
experiéncias para a docéncia” (educagdo fisica).
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“Aunxciliar na minha formagao, para que en possa utilizar métodos distintos e
diferenciados de um contesido para diferentes alunos. Isso de acordo com as
necessidades de cada nm. (educagao fisica).

“Promover um ambiente critico sobre a educagio. Como vivemos num pais
exctremamente designal e injusto, cabe a Faculdade de Educagao fornecer-nos
elementos para, através da pratica docente, contribuir para transformagoes”
(educagao fisica).

Percebemos que para a maior parte dos respondentes a FE tem um papel
extremamente amplo, muito além da oferta de disciplinas pedagdgicas obrigatorias. Ela
mostra-se como um espaco amplo de discussdes sobre o pafs, a realidade educacional
brasileira e as experiéncias de docéncia. Nesse ponto reside a relevancia da construcao de
um olhar e um pensar interdisciplinar para a FE que envolva as disciplinas pedagdgicas, a
didatica especial e pratica de ensino. Ao invés de levar o aluno ao mero acumulo de
informacdes que, ja que muitas vezes ele tem dificuldades de atribuir sentido, a FE pode
promover o didlogo entre as disciplinas e entre os saberes do senso comum, os saberes
pedagdgicos, os saberes da experiéncia dos alunos e os saberes disciplinares. Logo, esse
didlogo pressupde a participagao dos institutos e escolas de formagao, que nio podem se
eximir dessa responsabilidade por ser coletiva.

Um acordo firmado entre estes diferentes territorios e oradores — FE, escolas e
institutos de origem ganha forma, em parte, com a CPL. Também a central de estagio tem
promovido encontros entre as escolas conveniadas, o CAP e os professores da FE. Nao
precisamos partir da premissa de que chegaremos a um consenso, uma meta muito dificil
de ser alcancada, mas a distancia entre esses oradores e seu auditorio (os licenciandos)
precisa ser urgentemente negociada e reduzida. Os oradores usardo argumentos mais ou

menos fortes para justificar a importancia de sua area para a formagdo dos futuros

professores, sejam os conhecimentos pedagdgicos ou disciplinares. No entanto chegamos
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a um momento de intervencdo. Nao podemos mais, simplesmente, discutitr o que é mais
ou menos importante para a formagao dos alunos, ja que nao chegaremos a um acordo
universal sobre isso. Esse passo ja foi dado pelo trabalho da CPL que comegou a
encaminhar aos centros que possuem cursos de licenciatura uma nova proposta de pensar

a formagao de professores oferecida pela UFR]J.

Questao II.3 — Quais as relagdes que vocé encontra entre a teoria aprendida na
sala de aula e a sua pratica docente como professor ou estagiario, tanto na parte
de conteudos especificos quanto na parte de conhecimentos pedagogicos?

Acreditamos que este seja o cerne de toda discussio que envolve a formacio
docente: a articulagdo teoria/pratica. A problematica da relacio entre a teoria e a pritica,
apesar de ter se constituido em alvo de discussoes, debates e pesquisas durante muito
tempo, ainda hoje representa um dos grandes desafios para os cursos de licenciatura de
forma em geral.

Como afirma Lelis (2001), “no interior do debate sobre a formacao de professores,
vao sendo aprofundados os problemas cronicos enfrentados pelas instituigoes
formadoras: falta de articulacdo entre teoria e pratica educacional, entre formacao geral e
formacao pedagogica, entre conteudos e métodos” (p.49).

Dentre os licenciandos, vinte e trés alunos (aproximadamente 18%) nao
responderam a essa questao - ou foi deixada em branco ou o respondente afirmou nao ter
experiéncia suficiente na FE ou em ambientes escolares para responder de forma
satisfatoria.

Considerando o universo de respostas aproveitiveis como cento e trés

questionarios, seis alunos (aproximadamente 6%), acreditam na relagdo entre a teoria
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aprendida nas disciplinas pedagogicas e a pratica pedagogica. Suas falas indicam relagao
entre as aulas da FE e suas experiéncias em ambientes escolares, seja como estagiario,
professor ou observador. Mesmo apontando aspectos positivos, algumas ressalvas sao
feitas em relagao aos textos utilizados e a necessidade e desejo de aprender mais:

“Boas” (misica)

“Tudo que foi aprendido ao longo desse semestre nas disciplinas de educagio foi,
de certa fora, visto na sala de anla fora da universidade” (quimica).

Sem diivida sao importantes, tanto na maneira de como serd dada a anla
quanto na relagio professor/ aluno” (geografia)

“Relagiao intensa, en consigo perceber e aplicar tudo o que aprendo nessa
Sfaculdade, porém acho que poderia aprender mais” (educagao fisica).

“Encontro uma relagao bem proxima, pois discutimos questes atuais mesmo
tendo como base alguns textos passados, ¢ o lugar onde podemos expor e
aprender” (letras).

“Uma relagao bastante construtiva, ji que procuro aproveitar ao mdximo o

contesido ensinado em sala de anla e aplica-lo quando necessdrio as anlas
ministradas” (letras).

Dentre o restante dos respondentes, noventa e sete alunos ou 94% do total,
verificamos um descrédito acerca da relacdo entre a teoria aprendida na FE e a pratica
observada, tanto como docentes quanto como estagiarios de pratica de ensino. Essa
questao do divércio entre teoria e pratica parece ser um grande obstaculo a ser estudado e
investigado de forma mais profunda por aqueles interessados em discutir a formagao
docente.

Isso ficou claro pelos inimeros relatos dos alunos, dos quais destacamos alguns:

“Foram poucas on pouquissimas as veges que pude por em pritica as teorias
ensinadas na faculdade de educacao” (letras).

“Alguns professores da faculdade de educagao parecem nunca terem freqiientado
a faculdade de educacio” (letras).
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. a sensagdo que tenho ¢ que teoria aprendida na faculdade de educacao nao
vai servir pra nada, nao hd interligagdo entre teoria e pritica” (letras).

“Uma grande distincia” (fisica).
“Os conbecimentos pedagdgicos nao tém nada a ver com a pratica” (letras).

“Muitas vezes nos deparamos com o eterno conflito: como usar esses
conbecimentos em sala de anla?” (histdria).

“Os conbecimentos pedagagicos estao fora da realidade atnal” (educagao fisica).
“Ha necessidade e estreitar essa relagao teoria x pratica” (ndo informou o curso).

“As relagoes entre as teorias pedagdgicas e a pritica de ensino sao quase nulas.
Na pritica, a coisa é bem diferente” (fisica).

“Pouguissima relagao, pois, com esta fecho quase todas e somente em uma,

diddtica  geral, obtive informacdo do cotidiano, mesmo assim  poncas”
(matematica).

As falas dos alunos a respeito das relagOes entre as teorias pedagbgicas e a pratica
do ensino nos remete a discussao feita por Mazzotti e Oliveira (2000) de que

ha uma suspeita, justificivel ou ndo, que paira sobre as teorias: elas sdo sempre
especulacGes que nada ou pouco tém a ver com a pratica das pessoas. Por isto é
comum ouvir: - Na pratica, a teoria é outra. Nesta expressdo se estd afirmando
que hd uma outra teoria que se verifica na pratica. Mas, qual seria a teoria que o
nosso intetlocutor estatia considerando correta? E dificil saber, pois, com muita
freqiiéncia, quem a menciona nao sabe dizer qual a teoria que de fato se aplica a
pratica (p.7).

Para os autores, afirmar que na pratica a teoria é outra, como frequente, apenas
esconde um problema: como saber qual ¢ a teoria correta?

E importante problematizar a fala de um aluno em relacio aos conhecimentos
construidos ao longo de sua formacao. Segundo o licenciando em fisica: “é dificil praticar
o que se aprende na teoria, pois os conhecimentos cientificos adquiridos na UFR],
dificilmente posso aplica-los na integra. Tenho que ver a realidade da turma”. Essa fala
nos remete a nossa discussio anterior a respeito dos diferentes conhecimentos

trabalhados na escola. O aluno trabalha a partir da premissa de que o que ele aprende na
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faculdade ¢ o conhecimento cientifico e que este dificilmente podera ser aplicado. Esse
dado nos permite problematizar algumas questoes: sera que o professor julga ensinar o
conhecimento cientifico, tal qual ele é produzido; sera que os conhecimentos disciplinares
estao distanciados da realidade educacional brasileira de tal forma que o aluno nao
consegue enxergar relacao entre a teoria disciplinar e o ensino da disciplina escolar?

Um respondente evidenciou a premissa de que deveria perpassar todos os cursos
de formacao de professores que € a vivéncia do ser professor desde o inicio da formagao:
“os conteudos em ambas as areas sao fundamentais, no entanto nao ha uma articulacao
da teoria e da pratica, hd, na melhor das vezes, um discurso sobre a pratica, pois seria
necessario que a formacao docente fosse ao longo de todo o curso” (geografia). A
construcao da identidade docente e as experiéncias de articular teorias e praticas, sejam
elas ligadas aos contetdos disciplinares ou pedagbgicos, precisa ser vivenciada pelos
alunos ao longo dos anos de formacao.

Nesse sentido, a pratica pedagdgica deve permitir a problematizagao dos
conteudos tedricos construidos durante toda a sua permanéncia na Universidade e nao
somente nas disciplinas pedagoégicas, uma formacao disciplinar e pedagogica desde o
inicio da licenciatura, com estrutura, perfil e projeto pedagégico proprios. Essa tarefa
requer guerer ¢ fazer pedagdgico — tanto dos institutos de origem como das Faculdades de
Educacdo. Nao buscamos salientar qual é mais ou menos importante, mais ou menos
valioso, mas que ambos sdo necessarios e, assim como dados quantitativos e qualitativos
em uma pesquisa, nao sao excludentes.

Essa questao evidencia a distancia entre a Universidade e a realidade educacional
brasileira. Os licenciandos deixam claro seus anseios de como atuar nas diferentes salas de

aula de escolas publicas e privadas, demonstrando sua inseguranca no desempenho do
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trabalho docente e nao encontrando exemplos (nem modelos) provenientes dos docentes
da FE e de suas proprias experiéncias como professores da educagdao basica. Para os
alunos, os professores da FE nio articulam teoria e pratica porque nao construiram
praticas pedagogicas contextualizadas com a escola brasileira da contemporaneidade.

Repensar as relagdes entre teoria e pratica esta intimamente relacionado a questao
de considerar que professores siao sujeitos ativos, logo, como afirma Tardif (20006),
“deveremos admitir que a pratica deles nao ¢ somente um espago de aplicagdao de saberes
provenientes da teoria, mas também um espaco de produciao de saberes especificos
oriundos dessa mesma pratica” (p.234). Isso implica o fato de que os préprios
licenciandos deverao assumir posturas ativas na sua formacao e nao esperar que as
disciplinas pedagogicas e os professores da FE tenham a receita magica de como ensinar
tudo a todos. A Faculdade de Educacdo nao ¢ a panacéia dos males da formacgao docente,
nem tao pouco a unica responsavel pela constru¢ao dos saberes da docéncia. Ela é parte
do processo que envolve outros atores como as autoridades educacionais do pais, os
institutos de formacao disciplinar, os professores, coordenadores e os licenciandos. Logo,
continua o autor, “a relacdo entre a pesquisa universitaria ¢ o trabalho docente nunca ¢
uma relag¢ao entre uma teoria € uma pratica, mas uma relagao entre atores, entre sujeitos
cujas praticas sao portadoras de saberes” (p.237).

Ao longo da formacao pedagdgica dos licenciandos na UFR]J, os alunos entram
em contato com diferentes teorias psicoldgicas, sociologicas, filosoficas e didaticas.
Conforme Tardif (ibid), muitas vezes essas teorias foram concebidas sem nenhum tipo de
relacio com o ensino nem com as realidades cotidianas do oficio de professor. O autor
parece ter “ouvido” as falas dos licenciandos da UFR] quando afirma que “essas teorias

sao muitas vezes pregadas por professores que nunca colocaram os pés numa escola ou,
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o que ¢ ainda pior, que nao demonstram interesse pelas realidades escolares e
pedagdgicas, as quais consideram demasiado triviais ou demasiado técnicas” (p.241).
Acrescentarfamos o fato de que alguns professores do curso de origem dos licenciandos
ou mesmo da FE ndo sido licenciados, sao bacharéis que nao vivenciaram nenhuma
experiéncia escolar senao enquanto alunos. Dessa maneira, os professores formadores
precisam acreditar no trabalho que estio desempenhando — formar profissionais para o
magistério da educagdo basica, o que significa que ¢ preciso estabelecer um acordo com

seu auditorio de que ambos partilham dessa mesma tese.

Questio II.4 — Vocé acha que a formagido pedagogica deve ser oferecida pela
Faculdade de Educagio ou pelo seu curso de origem de formagao? Justifique.

Essa pergunta coloca em evidéncia uma questio de extrema relevancia na
formacao de professores oferecida na UFR]: os territorios de formagao.

Conforme ja mencionado, quando perguntados sobre o oferecimento da formacgao
pedagdgica, 60 alunos afirmaram que ela deveria ser oferecida pelo curso de origem. As
justificativas apresentadas foram: a) que as disciplinas deveriam ser voltadas para a
realidade de cada curso, aprofundando questdes relativas a cada area; b) a questdo do
deslocamento, o que significa que, se as disciplinas sao oferecidas no curso de origem do
aluno, ele nao precisara se deslocar até a Praia Vermelha ou até outra unidade do Fundao
para cursar as disciplinas, economizando tempo e dinheiro; ¢) no caso da oferta ser feita
pelo curso de origem, evitar-se-ia o divércio teoria/pratica.

Nesse sentido, podemos categorizar em trés as principais questdes abordadas pelos

estudantes:
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1. a relacdo do que o aluno aprende sobre educa¢ao com a aplicagio do conhecimento.
Pelo fato da FE receber alunos de todas as formagdes, as aulas acabam sendo generalistas
demais segundo os estudantes que defendem a formacgao oferecida pelo curso de origem.
Setenta por cento dos alunos favoraveis ao curso de origem como formador usou esse
argumento para justificar sua opg¢ao. Segundo eles, caso o curso de origem oferecesse a
formagao pedagdgica, esta estaria mais vinculada a pratica de cada curso, sendo pertinente

com a formacio do aluno.

2. Vinte e cinco por cento dos alunos defendem que as disciplinas devem ser
oferecidas no curso de origem para evitar o deslocamento até a Praia Vermelha ou até
outras unidades do Fundio onde sio oferecidas as disciplinas pedagogicas. Segundo os

estudantes, seria uma forma de economizar tempo e dinheiro.

3. Cinco por cento dos alunos justificaram suas escolhas acreditando que, se a
formagao fosse oferecida pelo curso de origem, evitaria o divércio existente entre teoria e
pratica, ja que conforme a situagdo atual, a pratica esta vinculada ao curso de formagao e a
teoria ¢ discutida na faculdade de educacao, no entanto sem articulagdo com a pratica da
disciplina.

Algumas falas dos alunos ilustram a tematica:

“Pelo curso de origem para nio haver uma separagio, por exemplo, o funddo ¢
a parte pratica e a praia vermelha é a parte do pensar” (ed.fisica).

“Talvez pelo curso de origem de formacio por se aproximar da realidade
especifica de cada curso; no entanto, algumas disciplinas da praia vermelha
possibiliten o didlogo entre os varios cursos, o que ¢ enriguecedor” (letras).

“Pelo men curso de origem de formagcdo. Posto que desta forma o contetido
aprendido torna-se mais centrado e menos especulativo” (letras).

“Pelo curso de origem, pois um professor de portugués, por exemplo, sabe
muito melhor do que alguém formado em pedagogia ensinar portugués”

(letras).
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“Deve ser oferecida pelo men curso de origem por questoes praticas: facilitar a
mnserigao em disciplinas e o acesso do estudante a faculdade”

Destacamos a separacao entre o fager manual e o fager intelectual feita pelo proéprio
aluno de educagio fisica. Segundo ele, as aulas no Fundao possibilitam a parte pratica, o
trabalho empirico, enquanto as aulas na FE se configuram no trabalho intelectual, a parte
referente ao pensar. Esse divorcio teoria/pratica esti presente no imaginario do aluno,
evidenciado em sua resposta.

Para o aluno de Letras, um professor de portugués sabe muito melhor ensinar
portugués do que alguém formado em pedagogia. Nessa fala percebemos a confusio que
o aluno estabelece entre Educagao e Pedagogia. Conforme sua resposta, inferimos que
todos os professores da FE siao pedagogos, o que nio é uma realidade. O uso do
marcador de qualidade muito melhor evidencia o preferivel e, através de um argumento
de autoridade justificado pela escolha de quem sabe mais e melhor ensinar portugués. No
entanto, em que se baseia o argumento do aluno? No conhecimento da lingua portuguesa
e suas técnicas ou no dominio do como ensinar lingua portuguesa? Dominar o conteudo
a ser ensinado fornece autoridade a um professor de como ensinar esse conteudor
Segundo o aluno, os professores do curso de letras gozam de mais prestigio que os
supostos pedagogos para ensinar portugués. O aluno, ao ser questionado sobre a
responsabilidade pela formagao pedagogica, fez uso do argumento de autoridade, que,
como afirma Perelman (2002:350), “recorre-se a ele quando o acordo sobre o que se
expressa esta sujeito a ser questionado”.

Sabemos que a questido do deslocamento pela cidade do Rio de Janeiro nao ¢ uma
tarefa facil. Todo deslocamento envolve tempo e gastos extras. Mas estamos diante de um

ensino universitario que pressupoe interdisciplinaridade entre os diferentes centros e
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territorios de formacgao dos licenciandos. Acreditamos, no entanto, que existirao perdas
nessa oferta das disciplinas pedagdgicas unicamente para determinados centros. Ofertar,
por exemplo, Psicologia da educa¢io no CCMN ou no CT somente para alunos de
matematica, fisica e quimica ou no CFCH somente para alunos de historia, filosofia e
ciéncias sociais e assim sucessivamente, nio promove um didlogo interdisciplinar, mas
enfatiza o fechamento da discussao em uma area do conhecimento, empobrecendo o
conflito saudavel e natural das diferentes formas de pensar o mundo e a educa¢io. Sem
falar nas trocas culturais, e de tantas outras esferas das relagdes humanas que as
disciplinas pedagdgicas para diferentes cursos possibilitam™. Se a proposta do século XXI
¢ aprender a viver na ¢ com a diversidade, a oferta das disciplinas pedagogicas
exclusivamente voltadas para cada curso vai de encontro a esse movimento.

Uma saida para a questao do deslocamento seria a ampliagao do nimero de 6nibus
da UFR] de modo a possibilitar uma maior oferta de transporte gratuito para os alunos
dos diferentes centros até a FE. Outra questdo relevante ¢ a adequacao dos horarios de
oferta das disciplinas na FE. Isso seria possivel levantando junto aos centros e cursos de
origem os melhores horarios, concentrando em um ou dois dias da semana as disciplinas
pedagdgicas, aumentando o nimero de horas/aula e, consequentemente, reduzindo o
numero de dias.

Pelo que foi relatado nos questionarios daqueles que defendem o curso de origem,
duas questdes sdo basicas nessa defesa: o custo com o deslocamento e a aplicabilidade da
teoria aprendida. Para esses respondentes, a FE nao da conta de adequar a teoria

pedagogica a aplicagao pratica dos conteudos, logo, ha um distanciamento entre o que ¢é

57 Esse dado nos fez lembrar de uma aluna do curso de Letras que estudava em uma turma na qual,
segundo seu relato, 90% dos licenciandos eram do sexo feminino. Essa aluna relatou a vantagem de fazer
as disciplinas pedagogicas com outros cursos, pois foi assim que conheceu seu noivo, aluno do curso de
matematica.
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ensinado e o que ¢é visto nas praticas de ensino e estagio. Mas, serd que essa distancia
encurtaria caso os cursos de origem assumissem sozinhos a tarefa de formar os
licenciandos? E sera que o ideal da formacao dos alunos da UFR] ¢ fragmentar ainda mais
a formacao docente, tornando-a mais especifica e reducionista, voltada exclusivamente
para a pratica da sua disciplina? Ser professor ¢ somente dar aulas da minha disciplina de
formac¢aor Onde caberia nesse universo a discussao sobre a educacao especial e inclusiva,
a participagao na elaboragao do projeto politico pedagdgico das escolas, entre tantos
outros trabalhos que siao esperados de um professor?

Durante o perfiodo de dois anos a frente da disciplina Estrutura e Funcionamento
do Ensino de 1° e 2° graus, ouvimos alguns alunos do curso de educagio fisica se
queixaram de um certo preconceito em relacao ao grupo, tanto por parte dos professores
como por parte dos alunos de outras licenciaturas, apesar desse grupo contar com um
nimero bem elevado de alunos estudando na Praia Vermelha. Dentre os questionarios
analisados, encontramos dois alunos da educagao fisica que defendiam a oferta das
disciplinas pedagogicas no curso de origem de modo a preserva-los desse preconceito que
acreditam sofrer:

“Origem de formagao, pois muitos professores ndo gostam dos alunos de
educagdo fisica juntamente com os alunos que também menosprezam nossa

profissao”.

“Pelo sen curso de origem de formagdo, pois existe muito preconceito a certos
cursos na faculdade de educacao”.

Nao ¢ objeto de estudo desta pesquisa investigar questdes dessa natureza, mas fica
um alerta para pesquisadores interessados nessas questoes para que busquem levantar
dados empiricos que permitam aprofundar estudos sobre o tema. Isso, por certo, ira

ajudar a FE a discutir a formagao docente e suas questoes. Ainda nos referindo a pesquisa
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feita por Santos e colaboradores (2007), esse mesmo dado ¢ ressaltado pelos licenciandos

de educacio fisica:

Devido ao meu curso ser educagio fisica, alguns alunos e professores subjugaranm
0 meu potencial.

Son da Educagio Fisica e alguns professores e alunos nos tratam como idiotas e
insinuam que nos nao estudanmos, s malhamos.

Alguns professores, a maioria deles, tém preconceito em relacio aos alunos do
curso de educagao fisica. Com isso nds alunos de educagio fisica, sempre nos

defrontamos com situagoes constrangedoras.

(-..) excistem professores que ainda discriminam determinados estudantes de
alguns cursos como Educagao Fisica e Belas Artes.

Ha uma série de reclamagies por parte dos alunos da Ed. Fisica gnanto a

discriminagao de certos professores em relagao aos alunos da Escola de Ed.
Fisica e Desporto.

Quando perguntados sobre o oferecimento da formacao pedagdgica, conforme ja
mencionado, quarenta e sete alunos afirmaram que ela deveria ser oferecida pela
Faculdade de Educac¢io. As justificativas apresentadas relataram que os professores dessa
Unidade sao muito mais preparados para este trabalho do que os professores do curso de
origem, além de serem mais gabaritados. Algumas falas destacadas reforcam essas

questoes:

“Dai a César o que ¢ de César. A formagao pedagigica deve ser da
Faculdade de Educagio, pois seus professores foram formados e sao capacitados

para este fim” (Fisica).

“Claro que pela Faculdade de Educacao, visto que nosso curso ndo tem
professores capacitados o suficiente para tal tarefa” (fisica).

“Considero que a faculdade de educacio esteja melhor estruturada para
nos dar essa_formagdo, visto que a maioria dos professores do nosso
curso ndo valorigam essas questoes da importancia do processo ensino-
aprendizagem”. (Quinica).
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“Pela Faculdade de Educacao. Porque ndo acredito que os professores do IF
estejam aptos pra isso” (fisica).

“Eston satisfeita com os professores da Faculdade de educagio. Tenho receio
que os professores do curso de quimica ndo possuam informagoes adequadas

para me anxiliar. Eles normalmente sio pesquisadores e no corre-corre ndo se
voltam muito para as questes pessoats, sociars” (quinica).

A referéncia ao provérbio “Dai a César o que é de César”, na abertura da fala do
estudante, reforca o sentido prescritivo do modal deve ser, asseverando que o territorio
pedagdgico precisa ser ocupado por quem de direito, ou seja, os professores “capacitados
para esse fim”, e por ninguém mais.

O uso do marcador de qualidade #elhor apontado pelo aluno de Quimica evidencia
as disputas entre os territérios de formacgao. Contrariamente ao aluno que argumentou
pela autoridade do professor de portugués para ensinar portugucs, esse novo depoimento
enfraquece a relevancia dada pelos professores do curso de origem a formacio
pedagogica, por muitos consideradas como “perfumaria”, o que ficou claro na fala do
aluno ao mencionar que os professores da formagao disciplinar nao valorizam o como
aprender, mas o gue aprender.

Dentre os quarenta e sete questionarios analisados, quase em sua totalidade os
alunos acreditam que a formagao pedagdgica deve ser oferecida pela Faculdade de
Educacio por la encontrarem os professores mais preparados, gabaritados e capacitados
para discutir questoes ligadas aos processos de ensino e aprendizagem. Dentre eles, vinte
por cento dos alunos acreditam que a permanéncia em sala com alunos de outros cursos
enriquecera sua pratica pedagogica, acreditando ser fundamental o contato com
estudantes de outras areas para “nao correr o risco de cair no ostracismo”, segundo

afirmou um estudante de Geografia. Diversos alunos afirmaram a importancia da
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interdisciplinaridade e das experiéncias de conviver com alunos de outros cursos, pratica
essa promovida pela FE.

“Pela faculdade de educacio porque possibilita interacoes com alunos de outras
areas” (letras).

“Faculdade de educagao. Visoes diferentes, riqueza na interdisciplinaridade”
(Ciéncias Sociais).

“Pela faculdade de educagao, pois, tanto o ambiente como o convivio na
Sfaculdade de educacio sao indispensaveis nesta formagio” (ciéncias bioldgicas).

“Pela faculdade de educacao, pois o contato com estudantes de outras dreas é
Sfundamental” (letras).

“Acho mmuito importante as anlas na faculdade de educacdo, pois nos fag sair
um pouco do nosso mundo da faculdade pois interagimos com pessoas dos outros

CUrsos, que nos mostram muitas veges novas maneiras de pensar” (biologia).

“Pela faculdade de educacio. Porgue possibilita interagies com alunos de outras
areas” (letras).

Os doze alunos que defendem a oferta da formagdo por ambos os cursos
acreditam que, uma vez tendo as duas unidades empenhadas na formagao docente dos
alunos, sera possivel um comsenso a respeito da formagdo docente, que possibilite a
diversidade através do contato com outros cursos e diferentes visdes de mundo, além de
possibilitar maior direcionamento e aprofundamento no ambito de cada curso.
Destacamos trés argumentagoes de alunos cujo eixo central baseia-se no fato de que, mais
importante do que quem ensina e onde ensina é o que se ensina:

“Tanto faz desde que o professor seja capacitado para tal atividade” (Quimica).

“Nao importa de onde venha a formagcdo pedagdgica, o que importa é a melhoria dos
cursos de modo que nos déem base para sermos bons professores” (Fisica).

“Acredito que nma mescla seria interessante. Primeiro, porque essa diversidade de
cursos possibilita o contato com visoes de mundo imensamente diversas. Segundo,
porgue no ambito do nosso curso a formagio seria mais direcionada” (historia).
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Apesar de os respondentes que acreditam que a formagao pedagdgica ¢ um projeto
coletivo - FE + Curso de origem - serem em menor numero, acreditamos que ¢ nesse
ponto que devera se basear a constru¢ao de uma nova proposta de licenciatura para a
UFR]J: a interdisciplinaridade e a participagao coletiva dos institutos de origem e da FE.
Como afirmado em tom de protesto pela aluna do curso de histéria, “a formagao
pedagdgica deve ser revistal Nao importa por qual unidade sera oferecida, ela deve
primeiramente ser melhoradal”.

A busca, extremamente delicada, ¢ por um consenso, um acordo entre 0s
diferentes territérios de formagao para encurtar as distancias que os separam. Como
afirmou o aluno de fisica “deve existir um consenso entre as instituicdes para se oferecer
uma boa formac¢io”.

Na pesquisa realizada por Santos e colaboradores (2007), procurou-se evidenciar
percepcdes dos licenciandos acerca dos sentimentos de inclusao e exclusio no espaco da
Faculdade de Educagdo. Dentre as inimeras contribui¢des do estudo realizado, algumas
questoes vao ao encontro da nossa pesquisa.

Conforme a autora, inicialmente, a proposta era desenvolver o trabalho de campo
com os estudantes que estivessem no inicio do 3° periodo cursado na FE e os alunos
curso de Pedagogia que estivessem cursando o 7° e 8° periodos. Entretanto, durante a
primeira etapa do trabalho de campo, a aplicacdo dos questionarios, os pesquisadores
depararam-se com a dificuldade de selecionar a amostra nas licenciaturas a partir dos
critérios estabelecidos, pelo fato de que a propria estrutura de créditos nao prevé a
organizagao dos alunos por periodo cursado na FE.

Deste modo, optaram por compor a amostra com todos 0s questionarios

aplicados na primeira etapa do trabalho de campo, independente de que periodos
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estivessem cursando seus respondentes, totalizando 1007 alunos. Cabe mencionar que o
instrumento foi aplicado no final do petiodo de 2005/2, fato este que garantiu que os
respondentes ja tivessem alguma experiéncia na FE/UFR]J.

A maioria dos depoimentos que os pesquisadores consideraram de sentido
negativo versou sobre a falta de acessibilidade dos estudantes a varios servigos e direitos,
refletindo, em suas visoes, uma profunda desorganizacio da Unidade. Como por
exemplo, a necessidade de ampliagao do nimero de turmas e horarios; a falta de acesso a
Internet na FE, o fato de haver pouca comunicagdo com alguns coordenadores e de que
alguns professores tém muita ma vontade.

Essas questdes apontadas pela pesquisa corroboram muitas das nossas indagagoes
acerca do papel que a FE da UFR] vem desempenhando junto a formagao de seus

licenciandos.
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CONSIDERACOES FINAIS

De todas as realizacoes brasileiras da diltima metade do séenlo XX, talvez a maior seja a
Sfundagao de sua universidade, em especial da universidade piblica federal (Buargue, 2003,

p-24).

Acreditamos que um primeiro passo para que O magistério volte a ser
considerado profissao ¢ a luta pelo registro legal da profissio e a criagdo de um conselho
profissional. Isso significa o fim do improviso de professores para a educagao basica, dos
programas de formacao pedagogica e estudos complementares. Essa deve ser uma luta de
todos os professores do pais, dos institutos de formacao desses profissionais e do Estado
para que este assuma as rédeas da formacgao desses profissionais tendo em vista que
docentes deseja formar para trabalhar nas escolas publicas e privadas do pais. Logo, essa
luta também deve ser da UFR]J.

Ha mais de dez anos ja se evidenciava a separagao entre os professores das
licenciaturas da realidade das escolas de ensino fundamental e médio. No Seminario Novos
Rumos para wma Politica de Formagao de Professores realizado no Colégio de Aplicacio da
UFR]J, esse ja era um tema muito discutido. A fala da professora Menga Ludke (1995) ¢é
esclarecedora: “se 0s nossos professores fossem colocados frente a uma turma de
segundo grau, como enfrentamos nos estagios ou na pratica de ensino, provavelmente
nao sobreviveriam”. Essa questido ja havia sido levantada em pesquisa coordenada pela
Professora Vera Candau em 1988 e, segundo afirmou Ludke, os problemas que cercam

os cursos de licenciatura sao tdo antigos quanto sua propria criagao.

58 CANDAU, V.; LUDKE, M.; MENDONCA, A.W.; WAGNER, R. E WALL, Y. Novos rumos da
licenciatura. Brasilia: INEP; Rio de Janeiro: Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro, 1987.
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Ludke, em sua fala durante o Seminario, destacou que um dos pontos-chave que
envolve a licenciatura e seus problemas era a necessidade de se desenvolver um vasto
programa de pesquisa que se converta em parte integrante da vida académica de
professores e alunos. Essa fala da autora data de 1995. Lembremos que foi a partir da
década de noventa que se intensificou o aumento do nimero de instituicbes de ensino
superior privadas e, consequentemente, o numero de cursos de licenciatura oferecidos por
essas institui¢des, com pouco ou nenhum envolvimento com a pesquisa.

Logo, a formagao de professores se faz, sobretudo, em instituicdes particulares.
Isso significa que o principal zzsumo da educagao basica publica - seus professores -
depende da qualidade do trabalho do setor privado em que a imensa maioria dos
professores ¢ horista, ou, como afirmou Cury (2007), “professor taxista”, trabalhando na
bandeira 1, 2 ou 3. Como um professor pode pesquisar e envolver seus alunos na
iniciagao cientifica quando trabalha somente no ensino? Qual a saida para esse dilema?

O grafico e a tabela a seguir exemplificam o crescimento de matriculas nos ensinos
publico e privado. Enquanto em 1993 o ensino publico era responsavel por 41% das
matriculas contra 59% do ensino privado, esse numero se alterou profundamente em
2003 quando a iniciativa privada respondeu por mais de 70% das matriculas de graduacao.

Os dados do Censo da educagao superior levantados pelo INEP em 2004
destacam que, no setor privado, o crescimento de 2004 foi de 8,3%, significando um

acréscimo de 137 novas instituicoes.
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Fonte:

Graduagio MEC/INEP/DAES

Presencial

Distribuigao Percentual do Numero de Matriculas, por Categoria
Administrativa - Brasil - 1993-2003

Ano | Total ‘ Publica | % ‘ Privada | %

1993 1.594.668 653.516 41,0 941.152 59,0
1994 1.661.034 690.450 41,6 970.584 58,4
1995 1.759.703 700.540 39,8 1.059.163 60,2
1996 1.868.529 735.427 394 1.133.102 60,6
1997 1.945.615 759.182 39,0 1.186.433 61,0
1998  2.125.958 804.729 379 1.321.229 62,1
1999  2.369.945 832.022 35,1 1.537.923 64,9
2000  2.694.245 887.026 329 1.807.219 67,1
2001  3.030.754 939.225 31,0 2.091.529 69,0
2002  3.479.913 1.051.655 30,3 2.428.258 69,7
2003  3.887.022 1.136.370 292 2.750.652 70,8

Tabela 12

Distribuigdo Percentual do Nimero de Matriculas, por Categoria Administrativa -
Brasil - 1993-2003

%
g0 -
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Faonte: MECHMNER/DAES

Tabela 13

Cabe registrar que o crescimento de 2004 foi o menor para o setor privado desde
1997 e significativamente menor do que o registrado nos trés anos anteriores, que tiveram
percentuais de 20,3%, 19,4% e 14,6%, respectivamente. Destacamos ainda que nos

ultimos quatro anos vem ocorrendo uma gradual e constante diminui¢do no ritmo de
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crescimento no setor privado. Mesmo assim, este ainda representa, em 2007, 88,9% do
total das institui¢Ges do sistema de educag¢io superior.

Esses dados indicam que as IES privadas concentram o ingresso de estudantes no
ensino superior brasileiro, resultado do parco investimento que o Estado fez nesse nivel
de ensino nos ultimos quinze anos. Conseqientemente, sao essas as instituicdes que vém
se responsabilizando pela formagao de professores no Brasil, uma vez que sao os cursos
que demandam menor investimento material e de infra-estrutura porque nao requerem
laboratorios, materiais outros que nao sejam um professor, um quadro negro ou branco
(de giz ou de pilo?) e uma apostila, termo comumente usado pelos alunos ao se referirem
as copias de textos utilizados pelos docentes. Esse é o cenario da formagao inicial dos
professores da educagao basica.

A formagao inicial deve fornecer as bases para a construcao de um conhecimento
pedagdgico especializado, devendo, para isso, evitar um modelo profissional voluntarista,
assistencial, herdico ou sacerdotal. E necessaria a construcio de uma sélida bagagem
cientifica, cultural, contextual, pedagdgica, pessoal e profissional.

Dias-da-Silva (2005) registra que tanto a interpretagdo de que as disciplinas
pedagdgicas se reduzem a perfumaria tecnicista ou a interpreta¢io de que ensinar ¢ uma
descoberta pessoal revelam total desconhecimento das principais discussdes e teorias
presentes na ciéncia educacional contemporanea. Para a autora, “esse desconhecimento ¢
acirrado quando percebemos que a universidade, na maioria das vezes liderada pelos
colegas bacharéis, ndo reconhece nas disciplinas de natureza educacional seu papel
decisivo para a compreensao dos dilemas da sociedade contemporanea” (p.390).

A autora faz importante alerta a respeito da pouca importancia atribuida aos

estagios e a pratica nas licenciaturas em comparagao com outras areas. Segundo a autora,
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nas carreiras médicas, tanto a realizagdo de disciplinas de natureza tedrico-praticas, quanto
dos estagios implica reduzido nimero de alunos sob responsabilidade de um docente.
Enquanto isso, nas licenciaturas, a carreira universitaria se reduz a contratos que se voltam
ao ensino de uma disciplina nuclear (ou conjunto de disciplinas), de natureza tedrica, com
carga horaria minima exigida. Em qualquer pais do mundo hoje as universidades tém
clareza sobre a necessidade do enfrentamento da dicotomia teoria-pratica, em todas as
areas do conhecimento. Esse contexto se agrava quando consideramos que os professores
universitarios hoje nio tém sua carreira valorizada pelo investimento em ensino, ja que
cada vez mais ¢ o investimento em pesquisa ¢ publicagbes que conferem mérito e
destaque ao docente universitario.

A autora, afirmando que, do ponto de vista das regras curriculares, se na area da
saude — assentada em legislacdo especifica do Ministério da Saude e/ou recomendacio da
Organizacao Mundial da Saude (OMS) — as universidades cumprem a regra de que as
disciplinas profissionalizantes restrinjam o numero maximo de alunos por turma, na area
da educagio isto nao ocorre, uma vez que nao ha qualquer legislagdo impedindo que um
unico docente se responsabilize pela supervisao de atividades praticas de 100 ou mais
licenciandos, cenario perverso e comum nas faculdades privadas. (p.397-398)

Mello (2007) aponta que o setor privado expande seus cursos de formagao porque
o ensino superior publico nio tem interesse em uma carreira de massa, que precisa de
grande quantidade de vagas, o que se configura na crise da formagao de professores no
Brasil. Nao podemos corroborar com essa afirmacao, pelo contrario, a UFR], em um
trabalho que envolva a FE, o curso de Pedagogia, a Pés Graduacio em Educacio, as
licenciaturas, o Colégio de Aplicagdo e as escolas publicas que recebem os licenciandos

para a pratica de ensino, precisam atuar conjuntamente ¢ de forma organica na formagao



223

dos docentes, contribuindo, como afirmam Aguiar e¢ Melo (2005), para o
desenvolvimento dos profissionais de educagio, da sua profissionalidade” e
profissionalizacio®.

Andrade (2006) afirma que formam-se professores em cursos regulares de
licenciatura, mas o que representam as licenciaturas, no ambito do ensino superior, e qual
a natureza das relagoes que historicamente elas mantém com os bacharelados? Segundo o
autor seria possivel identificar o timbre particular que identifica a voz da licenciatura em
meio ao vogerio do debate académico ou simplesmente nao existe esse timbre particular,
posto que nao ha nenhuma especificidade para ela? A politica de formagao vigente no
Brasil distribui as responsabilidades formativas entre os institutos especificos e as
faculdades de educacdo. Caberia perguntar, entdo, o seguinte: hd a0 menos uma visao
comum a respeito da formacdo, compartilhada consensualmente por ambas as
instituicoes? (p.54).

No ano de 2004, a Universidade de Sao Paulo — USP, elaborou um Programa de
Formacao de Professores, cuja motivagao inicial para sua instalagdo foi a exigéncia, feita
pelo Conselho Estadual de Educagio, de um projeto de licenciatura, o que demonstra
uma proposta de interlocucao dentro de diferentes esferas educacionais do estado de Sao

Paulo.*

Como destacamos anteriormente, os cursos de licenciatura para professores do
ensino basico e profissional existem na USP praticamente desde a sua fundacao.

Conforme o Programa elaborado pela USP, o modelo hoje predominante de formagcio

> As autoras entendem profissionalidade na perspectiva do desenvolvimento profissional e de busca de
autonomia aonde o docente vai construindo os saberes necessarios e especificos ao exercicio de sua
profissao;

60 Profissionalizacdo do magistério é apresentada pelas autoras como um conjunto imbricado de processos
e movimentos que se articulam na dire¢do de promover condi¢oes satisfatorias para a melhoria da
formacio e identidade profissionais.

61 Programa de Formacio de Professores — USP, Pré-Reitoria de graduagio, Sao Paulo, 2004. Disponivel
em www.usp.bt/prg. Capturado em 06 de setembro de 2007.
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pedagbgica complementar dada pela Faculdade de Educacio ou Departamentos de
Educacao instalou-se a partir da década de 70, herdando muitas das orientacSes
curriculares e da estrutura formal concebida na década de 30. Nesse sentido, passados 70
anos, a formacao de professores ainda é compreendida como uma superposicao de dois
conjuntos de conhecimentos ou como um verdadeiro apéndice a formagao disciplinar.

Concordamos com o exposto no Programa da USP, segundo o qual essa estrutura,
embora possa ter obtido resultados satisfatérios para as condi¢des vigentes na primeira
metade do século XX, vem encontrando, atualmente, dificuldades crescentes para cumprir
seus objetivos em face das profundas modificagdes no cenario educacional. Os autores
concluem que, no que diz respeito a concepgao ¢ formagao de professores, a maior parte
dos cursos de licenciatura atualmente ministrados pela USP tem ainda um carater de
complementac¢do a formagao profissional nas mais diversas areas. Isso significa que o
lécus embrionario de formagao de professores no pafs deixa registrado que profundas
mudangas precisam ser empreendidas pelas universidades publicas de modo a retomar a
conducido da formacao de professores da educacao basica, e que essa formagao precisa ser
constituida de um perfil préprio. As universidades publicas pelo pais nio podem mais
desconsiderar essa questio.

Em alguns cursos da UFR] existem os chamados ciclos basicos que sao periodos
comuns para todos os alunos antes da escolha final da profissio. E o caso da
Comunicac¢ao Social, no qual os alunos ingressam para um ciclo basico e escolhem sua
habilitagao posteriormente, saindo com formagdes diferentes e variadas. Uma nova
proposta, ja aprovada pelo Conselho de Ensino de Graduagao - CEG sera implementada

para os cursos de Engenharia no vestibular de 2008.
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A Escola Politécnica da Universidade — que oferece doze habilitagbes em
engenharia — decidiu que a melhor maneira de classificar os estudantes para seus cursos ¢é
através da nota. Até o ano passado, no ato da inscrigdo para o exame vestibular, o aluno
podia escolher até trés cursos, sendo que a classificagdo era feita pela opgao de carreira.
Na nova proposta, os estudantes que obtiverem as 770 melhores notas — o nimero de
vagas disponiveis para os doze cursos — serdo classificados. A proposta é defendida
devido ao fato de que candidatos a carreiras muito concorridas como Engenharia de
Petréleo, mesmo obtendo notas altas, ficam fora da institui¢ao, enquanto alunos com
notas mais baixas sdo classificados para habilitacbes menos disputadas. Segundo o diretor
da Escola Politécnica, Professor Ericksson Almendra (2007), a escolha pela habilitacio ¢
feita muito cedo pelos alunos o que tende a leva-los a transferéncias de curso e a queda do
rendimento escolar.

No entanto, nio podemos deixar de problematizar uma questdo sobre esse
modelo. Os 770 melhores alunos serdo classificados para o ingresso no ciclo basico. E se
dentre eles a maioria escolher por uma ou duas habilitagdes, digamos engenharia de
petrdleo, engenharia de computagio e de producdo (essas que tém a relagdo
candidato/vaga mais apertada)? Serd feita uma nova selecio ao fim do ciclo bésico para
decidir quem tera direito as vagas dessas especialidades? E o que acontecera com as outras
areas caso nao sejam escolhidas? Irdo perecer?

A proposta, que nao deixa de ser polémica, pode ser uma alternativa para as
licenciaturas. Partindo da premissa de que um estudante pode escolher a carreira de
engenheiro e, apos o término do ciclo basico, escolher em qual area da engenharia ira
habilitar-se — mecanica, quimica, de producao, do petréleo, etc. certamente ele pode

escolher entre a carreira de pesquisador em historia, matematica, biologia ou a carreira de
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professor da educagdo basica de matematica, fisica, geografia, educacdo fisica, musica,
biologia, historia, sociologia, etc. Essa é a proposta apresentada pela CPL em 2006: uma
entrada Unica para um curso de Histéria ou Geografia, por exemplo, e um ciclo basico,
comum, de um ano de estudos. Ao final desse primeiro ano o aluno teria elementos
suficientes para escolher entre o bacharelado e a licenciatura.

Para que essa proposta se sustente sera necessario um projeto pedagogico proprio
para as licenciaturas na universidade, elaborado pela CPL de forma articulada entre a FE ¢
os cursos de origem, sendo que ambos territorios tenham atuagio firme e participativa. A
separacao fisica entre a FE e os cursos de origem da UFR] parece niao ser o maior
empecilho, porque as disciplinas poderao ser oferecidas em diferentes territorios, como ja
vem acontecendo. Nesse caso, com a docéncia sendo pensada desde o inicio do curso,
niao podemos pensar que algumas disciplinas pedagdgicas ao final do curso darao conta
dessa formagao. O fazer pedagdgico deve perpassar todo o curso, desde o primeiro ao
ultimo periodo, com praticas de observagao, docéncia, registros sobre a educagao basica
ao longo da formacao.

Dessa maneira a licenciatura ganha cara e perfil proprios, deixando de ser um
apéndice do bacharelado, ja que, atualmente, se constitui por seis disciplinas engessadas e
uma pratica de ensino ao apagar das luzes da formacao. A entrada no curso permitiria aos
futuros professores participar de disciplinas comuns a todos os licenciandos, o que iria
possibilitar a construcao da identidade docente desde o inicio do curso, com disciplinas
que contemplem a docéncia como profissao. Essa matriz curricular podera mediar, desde
o primeiro até o ultimo periodo, disciplinas como a didatica, as bases biologicas,
psicoldgicas, sociologicas e antropologicas da educagao; a educagdo especial e inclusiva; a

avaliagdo e o planejamento educacional; a ética; a educacio no campo, indigena e de
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comunidades remanescentes dos Quilombos; a educacio escolar ¢ nido escolar. As
disciplinas poderao ser cursadas em comum com o curso de Pedagogia e com todas as
licenciaturas, permitindo trocas e experiéncias de alunos de diferentes areas. A pesquisa ¢
a pratica pedagogica seriam vivenciadas desde o inicio do curso, com programas de
observacao, atividades orientadas em ambientes escolares e nao escolares.

Simultaneamente a formagao para o magistério, os alunos cursariam as disciplinas
especificas da matematica, da histéria e das outras areas de formacao com alunos do
bacharelado, em que poderiam trocar experiéncias sobre os conteidos disciplinares. Isso
requer uma mudang¢a de mentalidade de alunos e professores do bacharelado para que
percebam a escolha pelo magistério como uma decisao pessoal com o mesmo valor
profissional, ndo melhor, nem pior. Essa é a verdadeira vocacdo da universidade, permitir
que seus alunos transitem em diferentes espacos de forma interdisciplinar, vivenciem
experiéncias docentes e discentes de diferentes naturezas.

Esse modelo permite a experiéncia destacada como positiva pelos estudantes que
participaram da pesquisa que é a convivéncia com alunos de diferentes areas, com
diferentes praticas, valores e visoes de mundo e da profissao docente. No entanto, requer
vontade politica de toda a universidade de abracar a licenciatura através de um projeto
proprio, singular e plural simultaneamente.

A proposta nao ¢ encurtar a formagao que ja esta aligeirada, nem reduzir os
conteudos disciplinares, mas permitit que os futuros professores construam sua
identidade profissional e vivenciem essa experiéncia desde o inicio do curso. Isso significa
fazer com que as instituicbes de ensino superior publicas do pafs tomem para si a
responsabilidade que foi e continua sendo transferida para as institui¢oes privadas: a

formagao dos professores das escolas de educagao basica brasileira.



228

Sabemos que essa é uma proposta complexa que envolve a negocia¢do da distancia
e dos conflitos entre os institutos de formagao e a FE para elaboragiao das ementas das
disciplinas, da matriz curricular e do projeto pedagoégico das licenciaturas. No entanto,
propde pensar a docéncia como uma escolha — e ndo como uma falta de escolha — além
de contribuir para a comunicacao e a interdisciplinaridade entre os diferentes centros e
unidades da UFR]J. Acreditamos que o primeiro passo para a constru¢ao de uma
identidade para a formagio de professores na UFR] ¢é que os professores formadores se
engajem nesse projeto que nao pode ser considerado um subproduto da universidade,
nem perfumaria.

Na pesquisa coordenada pela Professora Vera Candau da PUC-R]J, realizada ha
quase duas décadas, a questao da formacao de professores e seus territorios de formagao
ja se mostrava como um problema de dificil solu¢ao. Conforme a autora, a inexisténcia de
uma proposta global unitaria e integrada para estes cursos continua a ser assinalada como
seu ponto critico. Os principais desafios enfrentados pelos cursos de licenciatura e
apontados pela autora sio: a falta de dominio dos conteudos especificos e pedagogicos; a
falta de integracdo entre as unidades de educacio e as demais unidades; a falta de
articulagdo entre teoria e pratica e, “emerge como questio basica da problematica das
licenciaturas a relativa a articulagdo entre o conteudo especifico e o pedagdgico na
formacao do licenciando” (1988, p.4). Em sua pesquisa, a autora constatou que a
faculdade de educagao foi considerada por todos como o /ocus por exceléncia para abrigar
a formacdo de professores. No entanto ela defende que ao delegar plenos poderes a
Faculdade de Educacao esquece-se talvez de que nao se podera formar um professor que

nao domine o conteudo que deve ensinar.
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Duas décadas depois, essa problematica continua e a questao da articulagdo entre a
formacao nos conteudos especificos e nos pedagodgicos permanece nio resolvida.
Reforcamos nesse ponto a questdo da hierarquia académica: o que da mais prestigio: a
publica¢io, a pesquisa ou o ensino? Candau (1988) cita uma classificagdo proposta por
Krasilchik (1987) onde, em primeiro lugar estdo os cientistas, nao importa se sao bons ou
maus professores, o que da prestigio é a producdo académica. Nao existe um sistema de
avaliagao de ensino, mas existe um de avaliacio de producao. Em segundo lugar se situam
na hierarquia académica aqueles que articulam a producio cientifica com as atividades de
ensino, para, em ultimo lugar, se colocaram os que se envolvem mais diretamente com as
questoes de ensino, tarefa essa hoje cumprida pelos professores substitutos, ou professores-
de-ensino (grifo nosso).

Concordamos com a autora que a aproximac¢ao da universidade do sistema de
ensino fundamental e médio deveria estar presente na globalidade do curso e nio
reduzida a a¢oes e momentos fragmentados. No entanto, a proposta apresentada pela
pesquisadora procura inverter o eixo de formagao de professores: retirar o primado das
faculdades de educacdo e passar o bastdo para a area especifica, ou seja, os institutos e
escolas de origem. Conforme Candau (ibid), a proposta é a de inverter o eixo de formagao
de professores ¢ o primado deve ser da drea especifica. Segundo a autora, a pesquisa
realizada, assim como o conhecimento acumulado pela literatura e a vivéncia da
problematica da area permitem que se afirme este primado. A competéncia basica de todo
e qualquer professor ¢ o dominio do contetido especifico e somente a partir deste ponto ¢é
possivel construir a competéncia pedagogica (pp.45,406).

Para a autora, que faz uso de argumento de autoridade para reforcar os resultados

da pesquisa (quando afirma o conhecimento acumulado pela literatura e a vivéncia da
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problemadtica na 4rea) torna-se necessario que as unidades especificas assumam como
responsabilidade prépria a formacdo de professores, sendo que é a partir do conteudo
especifico que o tratamento pedagoégico deve ser trabalhado. A autora parte dos
argumentos de que do conhecimento acumulado pela literatura e as experiéncias da area
garantem o primado — e o prestigio - da area especifica e nao da pedagodgica. Muitos
argumentos sao influenciados pelo prestigio. E o argumento de prestigio mais nitidamente
caracterizado ¢ o argumento de autoridade, o qual, segundo Perelman (2002), utiliza atos
ou juizos de uma pessoa ou de um grupo de pessoas como meio de prova ou a favor de
uma tese.

De certo que o espaco do argumento de autoridade na argumentagio ¢
consideravel, mas nao se deve perder de vista que, como todo argumento, ele se insere
entre outros acordos. Como afirma Perelman (op.cit.) “de um lado, recorre-se a ele
quando o acordo sobre o que se expressa estd sujeito a ser questionado; de outro, o
proprio argumento de autoridade pode ser contestado” (p.350).

Nesse sentido, afirma Candau (1988, 2003), a lideranca deve ser da area especifica
com a colaborac¢io intima das unidades de educacao. Defendemos o oposto. Acreditamos
que a formagdo pedagodgica deva permanecer sob a responsabilidade das faculdades de
educacio por ser esse o locus privilegiado de discussao das teorias e praticas pedagdgicas.
Defendemos ainda esse territério por ter historicamente acumulado praticas, saberes,
conhecimentos e lutas em defesa dos professores e de sua formagao. Acreditamos ser esse
o espaco de construcao de identidade docente que englobe os conhecimentos da
sociologia da educagdo, da psicologia da educacdo, dos fundamentos filosoficos da

educacdo, da didatica e, ndo menos importante, por ser o espaco da pesquisa em
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educacio. E ainda, pelo fato de que é nas faculdades, centros e institutos de educagao que
se constrdi a identidade docente e o entendimento do magistério como profissao.

Confirmamos o papel protagonista e decisivo das Faculdades, Centros e Institutos
de educagao na formagao dos licenciandos e nossa fala encontra base nos argumentos de
Melo e Aguiar (op.cit.) quando as autoras ponderam sobre o fortalecimento do estatuto
epistemoldgico da pedagogia, como teoria educacional e pedagodgica, e seu papel na
contribuicdo no preparo dos quadros de pesquisadores, de gestores, de docentes
demandados interna e externamente pela instituicao e pela pratica social.

Conforme as autoras, ¢ nesse sentido que se elege a pedagogia universitaria como
projeto e eixo das praticas nas IES; como uma politica que da significado e sentido as
praticas educativo-pedagogicas, na perspectiva da investigacao, analise, explicacdo e
intervencao nas mesmas; que forma condutas sociais compativeis com o projeto; veicula e
produz conhecimentos e culturas, num processo inter e transdisciplinar; que estabelece
padroes para o planejamento/gestao educacional e escolar, da docéncia universitaria e da
escola basica (pp.974-975).

Esse novo cenario que destaca o protagonismo das faculdades, centros e institutos
de educagao e que alavanca a Pedagogia como eixo transversal formativo para toda pratica
educativa docente na universidade pressupde, entretanto, como afirmam as autoras, uma
nova cultura pedagbgica e uma nova cultura docente que articule graduagdo, pos-
graduacao, pesquisa, ensino, extensao, praticas de ensino e estagio. No entanto, rever esse
quadro significa mexer com estruturas de poder dentro dos proprios centros e dentro da
universidade. A UFR] esta pronta para enfrentar essas disputas e as correlagdes de forgas

que advirao dessas mudangas?
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Voltando aos dados de nossa pesquisa com os licenciandos, quando perguntados
sobre os territérios de formagdo, 60 alunos defenderam a responsabilidade do curso de
origem e 47 atribufram essa responsabilidade a FE. Poderfamos dizer que, caso fosse um
plebiscito, a FE perderia por uma diferenca de 13 votos. Entretanto, nao trabalhamos
unicamente com dados quantitativos, pois nossa preocupacao primeira ¢ a qualidade dos
dados e os argumentos utilizados pelos licenciandos. Dos sessenta alunos que acreditam
nos cursos de origem como o territério de formacao dos licenciandos, seis nao
justificaram  suas respostas. Quatorze alunos defendem os cursos de origem
exclusivamente por uma questao de custo, ou seja, nao querem se deslocar para a FE por
conta dos custos — de tempo e dinheiro — que esse deslocamento envolve. Nesse sentido,
se a FE oferecesse turmas em numero suficiente nos seus campi provavelmente essa
questdo estaria solucionada. Restam entdo, quarenta alunos que defendam a oferta das
disciplinas pedagogicas pelos seus cursos de origem baseados em uma dnica premissa: a
aplicabilidade do conteudo, logo, cabe-nos lembrar as limitagdes do argumento
pragmatico.”

Para os alunos, seria possivel aprofundar questdes mais especificas sobre matérias
que irdo lecionar; o conteudo tornar-se-ia mais centrado e mais direcionado. Nesse
contexto, questionamos: os cursos de origem nao fazem isso? Essa ja ndo ¢ a tarefa dos
cursos de origem, apresentar aos alunos que a docéncia também é uma profissao, e nao
somente a pesquisa via bacharelado? Que discurso os professores desses cursos utilizam
junto aos seus alunos a respeito da formacao pedagogica e da FE? O papel das disciplinas
pedagdgicas ¢ a aplicabilidade pratica da teoria? Isso é possivel diante da diversidade da

escola e da educacao no Brasil?

02 Conforme destacamos anteriormente no capitulo seis.
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Nao podemos deixar de problematizar que os cursos de origem precisam se
aproximar da FE e da realidade escolar brasileira, afirmando a docéncia como uma
profissao, uma opgao de trabalho do licenciando, e que isso precisa ser discutido desde o
inicio do curso, mesmo que ele comece como um bacharelado. A licenciatura nao é um
sub-produto do bacharelado. A Comissio Permanente de Licenciatura devera tomar a
frente desse projeto e coordenar mudancas profundas nesse cenario.

Acreditamos que a Faculdade de Educagao de UFR], através de seus professores e
das disciplinas pedagdgicas, precisa repensar seu papel na formagio dos licenciandos. B
preciso se aproximar mais da graduacdo, despertar o interesse pela pesquisa sobre o
ensino e a aprendizagem, sobre as politicas publicas de educacio, os movimentos sociais,
os espagos nao formais de educagao, entre tantos outros temas pertinentes a educacao no
pais. As ementas e¢ os programas das disciplinas precisam ser revistos, discutidos pelos
departamentos, porque os professores precisam deixar claro que sua proposta de
entendimento da educacao brasileira, especialmente a publica, nao se reduz a aplicacao de
teorias magicas que se encaixam como luva nas salas de aula.

Kuenzer (1998) afirma que as faculdades de educacio deverdao, apoiadas em
diferentes areas do conhecimento, estar preparadas para compreender a nova realidade
educacional brasileira e os novos espagos de educacdo. Nesse sentido elas precisam fazer
uma autocritica na busca por novas formas de organizagao. LLogo, é preciso superar a
atual concepcio que faz das faculdades de educagdo um fragmento da universidade com
pouca relevancia, e elas devem se constituir como centros articuladores e difusores da

ciéncia pedagdgica.
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Cury (2007)” afirmou que a situacdo atual dos professores, em matéria de seu
exercicio docente e suas condi¢cOes gerais e ambientais nao ¢ animadora, e que as
condicoes de formacio de docentes levada adiante nos estabelecimentos de ensino
superior, “ressalvadas excecOes virtuosas”’, esta longe de considerar o campo real de
trabalho onde os profissionais vao se inserir.

Segundo o Relatério de Pesquisa da CNTE (2003), o Brasil esta perdendo
educadores, professores, em sua maioria, cujo esforco e tempo necessarios para
qualificagdo sdo maiores do que os despendidos para a formagdo de técnicos e
funcionarios de escolas. Conforme o relatério, em aproximadamente dez anos, o pais
comegara a sofrer com a escassez de docentes, fato que ja ¢ visivel em varias redes
estaduais, especialmente nas areas de matematica, quimica e fisica.

A média dos salarios dos trabalhadores em educacao situa-se na faixa de R$ 500 a
R$ 700, muito pouco para assegurar condi¢oes de vida dignas para qualquer profissional,
especialmente um cujas especificidades da sua atuacdo exigem dedicagao exclusiva, tempo
para formacio, além de condi¢oes para consumo de bens culturais.” E mesmo a proposta
do FUNDEB, que determina um piso salarial nacional de R$ 850,00 para uma jornada de
40 horas de trabalho semanais a ser atingido na préxima década, o que hoje equivale a
menos de trés salarios minimos nacionais, precisa ser discutida e contextualizada.

Todas as profissdes, ao longo do tempo, constituiram saberes proprios,
reconhecidos em suas especificidades, legitimados pelos diferentes auditérios e,

regulamentadas e controladas seja pelo Estado ou por organismos préprios que conferem

e certificam esses saberes através de provas nacionais, como ¢ o caso da OAB ou de

03 Palestra proferida no VIII Encontro de Pesquisa em educa¢do da Regiao Sudeste
04 Concurso publico para o magistério estadual do Rio de Janeiro. Salario: R$ 562,28. O magistério

municipal também oferece vagas via concurso publico. Salario para professor I (6% a 9 séries): R$ 981,55;
Professor II (1* a 5 séries): R§ 785,23 (Jornal O Globo, 11 de novembro de 2007).
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registros profissionais como, por exemplo, o CREA (Engenharia e Arquitetura);
CREFITO (Terapia Ocupacional e Fisioterapia); CRP (Psicologia); CRM (Medicina);
CRA (Administracao); CRF (Farmacia); CRFa (Fonoaudiologia); CRO (Odontologia);
CRB (Biblioteconomia); CRBio (Biologia); ente tantos outros 6rgaos que regulamentam e
fiscalizam inumeras profissGes. Sera que wuma possibilidade de resgate da
profissionalizacao do magistério ¢ a separacao entre o diploma, ou no caso a licenca, do
direito efetivo ao exercicio profissional, como faz a ordem dos Advogados do Brasil? O
egresso do curso de Direito, afinal, s6 pode exercer a profissio de advogado uma vez
aprovado no exame da Ordem. Certamente essa questdo precisara ser discutida e
problematizada pelos conselhos, associa¢oes e profissionais do magistério por todo pafs.

O magistério e seus profissionais, os professores, perderam o registro profissional.
A profissao docente nao precisa mais ser regulamentada, fiscalizada, nio ha um cédigo de
ética proprio. Isso porque nao é profissao, ¢ atividade, é tarefa, ¢ terapia ou “bico”. Esse
fato nos permite concluir que sio necessarios estudos que legitimem os saberes
profissionais do magistério. Nesse sentido, ¢ preciso superar a visio dicotOmica entre
bacharelado e licenciatura de modo que os cursos de formacgao de professores ganhem
forca e prestigio para que se constituam como espaco de formagio profissional. Essa
responsabilidade devera ser compartilhada pelo Estado, pelos professores e liderada pelas
Faculdades e Centros de Educacio das Universidades Publicas e pelos cursos de
Pedagogia das IES privadas que ndo possuem faculdades de educagio.

Enguita, em 1991, (apud Brzezinski, 2002), ja apontava como uma das categorias
do profissionalismo do magistério a auto-regulacio que se refere ao modo como os
professores regulam a atuagio profissional de seus pares, com base em uma identidade e

na solidariedade grupal. Essa auto-regulacio “pressupde 6rgaos reguladores, organizados
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de forma colegiada ou corporativa que controlam a profissio mediante um codigo
deontologico” (p.17). No caso dos professores, o Estado é o 6rgao regulador e, para
tanto, deveria conceder o registro, reconhecer a profissao. Entretanto, a autora retoma a
idéia da instalagado de um o6rgao regulador independente do Estado e dos sindicatos de
classe, um 6rgao que controlaria a profissao mediante um codigo deontologico. Essa ¢é
uma relevante questao que precisa ser discutida pelas entidades e organismos envolvidos
na formacao de professores no pafs.

Nosso desejo ¢ resgatar para a FE da UFR] a idéia inicial quando da criagdo da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP, hia mais de sete décadas: uma
universidade dentro da prépria universidade. A FE cabe esse papel integrador de saberes,
através de um modelo interdisciplinar e condutor da formagdo de professores e
pesquisadores.

Concluimos afirmando a FE como espa¢o que deve assumir o primado da
formagao de professores da UFRJ. No entanto, as distancias que separam a FE dos
cursos de formacido e os professores ¢ alunos que freqiientam as salas de aula das
disciplinas pedagdgicas precisam ser encurtadas urgentemente. Nesse sentido, o modelo
3+1 se mostra integralmente defasado e desarticulado das propostas de formacio de
professores e constitui¢ao da identidade docente para o século XXI.

Nao podemos deixar de destacar o fato de que as universidades publicas, em todo
pafs, precisam retomar o protagonismo da formacao de professores para a educaciao
basica brasileira, em especial a publica. Palma Filho (2007), apds sua apresentagao na
sessao de comunicacao do IX Congresso Paulista de Formacao de Educadores, ao ser
indagado sobre porque sua pesquisa acerca da formacao oferecida nas licenciaturas estava

focada nas faculdades privadas e nao publicas foi bem esclarecedor. Segundo o
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pesquisador e professor, o que ja foi anteriormente confirmado por esse trabalho no
capitulo 3, os professores que estdo atuando na educacio basica pelo Brasil foram
formados, em sua maioria, por instituicdes privadas. Joao Palma argumenta que, embora
as universidades publicas formem professores, boa parte esta no Banco do Brasil, na
Caixa Econémica e em outros postos de trabalho. Niao podemos continuar
compactuando com isso.

Santos (2007:100), ap6s analise dos dados levantados em sua pesquisa, aponta que
a Faculdade de Educacio da UFR] devera adotar estratégias de fortalecimento da
percepgao sobre a profissio “educador”. Para tanto, seria necessario que a propria
instituicdo tivesse um projeto pedagogico, fruto de processo de discussio com a
participagao dos diferentes segmentos que a compdem, que fosse conhecido por todos ou
por muitos, e que pudesse dar a instituicao uma identidade prépria quanto a, pelo menos,
aquilo que ela se propde a fazer como instituicao formadora. Para tanto, a autora sugere
que a FE coloque em pratica novas formas de se conceber o curriculo, as disciplinas e,
conseqlientemente, as praticas pedagogicas e de avaliagao.

Chegou a hora de a crise ser superada pelos formadores, ou seja, pelos professores
da FE e dos cursos de origem. Chegou o momento de negociar, estabelecer consensos,
firmar acordos, afinar discursos que visem a um objetivo comum: o aluno, sua formagao
de qualidade e o entendimento do papel crucial da FE da UFR] no cenario de formacao

de professores para o municipio e o estado do Rio de Janeiro.
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ANEXO A

EMENTAS DAS DISCIPLINAS TEORICAS DE FORMACAO PEDAGOGICA
DAS LICENCIATURAS

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2° Graus
04 Créditos
60 horas/aula

Educagio Brasileira: visio historica. A educagdo no p6s-30 e no Estado Novo
Educacao e redemocratizagao no pais no pés-45 A LDB - consequiéncias da implantacao
da lei 4.024/61 para ensino primatio e médio do pais. O ensino 1° e 2° graus no regime
militar 1964 — 1984. Leis 5.692/71 e 7.0044/82. Pressupostos implica¢oes e problemas. A
educagao na transicao democratica. O ensino de 1° e 2° graus na atualidade: educacio,
cidadania e trabalho. Gestao da escola de 1° e 2° graus: propostas para sua
democratiza¢ao. Magistério, formagao, carreira e condi¢cdes de trabalho.

Didatica Geral
04 Créditos
60 horas/aula

Pressupostos e caracteristicas da didatica. O contexto da pratica pedagogica. A
dinamica da sala de aula. A constru¢ao de uma proposta de ensino-aprendizagem. A
vivéncia e o aperfeicoamento da didatica.

Sociologia da Educagao
03 Créditos
60 horas/aula

Conceituagao e delimitagio do campo de estudo da Sociologia da Educagao.
Relacio entre sociedade global e educagdo: as perspectivas positivistas, marxistas e
liberais. A analise sociol6gica dos problemas educacionais brasileiros

Psicologia da Educagio I
03 Créditos
60 horas/aula

Introdu¢do ao estudo da Psicologia. Breve histérico dos pressupostos
epistemoldgicos. Principais escolas contemporaneas: behaviorismo, gestaltismo e
psicanalise — suas contribui¢oes para a educagdo. O desenvolvimento humano e sua
relacio com a aprendizagem. Desenvolvimento da personalidade do aluno nos seus
aspectos afetivo, cognitivo, social e mental.
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Psicologia da Educagao 1I
03 Créditos
60 horas/aula

Introdugio a Psicologia da Aprendizagem: conceito; histérico. Fatores fisioldgicos,
cognitivos, motivacionais ¢ sociais da aprendizagem. Principais teéricas da aprendizagem:
cognitivas comportamentalistas e humanistas.

Fundamentos Filoséficos da Educagao
03 Créditos
60 horas/aula

Vinculacdo entre ciéncias e filosofia. A filosofia como discurso vivo e atual sobre
questoes radicais. A busca de sentido da educacio como tarefa da filosofia. Matrizes da
educacdo contemporanea: poder, disciplina e autoridade. Problemas atuais da Filosofia da
Educacao brasileira. Anilise filoséfica do cotidiano pedagdgico brasileiro. Problemas,
impasses e perspectivas de uma filosofia da educagao brasileira para o século XXI.



ANEXO B

CURSOS QUE RECEBEM A FORMACAO PEDAGOGICA OFERECIDA
PELA FACULDADE DE EDUCACAO

A- Centro de Letras e Artes
Licenciatura em Letras
Portugués-Literatura
Portugués-Grego
Portugués-Hebraico
Portugués-Espanhol
Portugués-Frances
Portugués-Inglés
Portugués-Alemao
Portugués-Russo
Portugués-Arabe
Portugués-Latim
Portugués-Italiano
Portugués-Japoneés

Licenciatura em Educacao Artistica
Educacao Artistica

Habilitacao em Desenho
Habilitacio em Artes Plasticas
Musica

B- Centro de Filosofia e Ciéncias Sociais
Licenciatura em:

Psicologia

Historia

Ciéncias Sociais

Filosofia

Enfermagem

C- Centro de Ciéncias da Saude
Licenciatura em:

Ciencias Biologicas

Educacio Fisica

D- Centro de Ciéncias Matematicas e da Natureza
Licenciatura em:

Matematica

Fisica;

Quimica

Geografia
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ANEXO C

SOBRE A GLOBALIZACAO DA EDUCACAO®

Cada vez mais as instituigdes de ensino superior estao se tornando ‘global players’,
cruzando as fronteiras dos paises, tornando mais dificil o reconhecimento da ‘na¢ao mae’
de uma instituicao e deixando menos nitidos os elementos educacionais que, em tese,
ajudam a construir as identidades nacionais no campo da educagio. Citamos abaixo

alguns exemplos:

A Universidade Americana na Bulgaria desenvolve programas em colaboragao
com a Universidade de Maine;

® O Apollo Group, gestor da Universidade de Phoenix, estd com parcerias em
diversos paises além do Brasil, incluindo a China, a India e o México;

® A Universidade da Australia foi a primeira instituicdo estrangeira a receber
aprovacao para se instalar no Vietnam;

® A Universidade de Monash, na Australia, atualmente tem campi ou centros
espalhados por paises tais como Malasia, Africa do Sul, Italia e Reino Unido;

® A Open University atende a mais de 260 mil estudantes em 41 paises por meio de
campi ou parcerias;

® Abertura de campus avancado da Sorbone em outros paises da comunidade
européia (Italia e Praga em um primeiro momento).

6> In: The Futures Project. Encouraging Private Competitors to Fill the Demand for Skills (apud Porto e
Régnier, 2007).
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APENDICE A
QUESTIONARIO

=2 Vocé estd convidado a participar de uma investigagdo sobre a formagio
docente na UFR]. Sua colaboragiao ¢ fundamental para o éxito deste trabalho.

I) Dados pessoais

Sexo: () Feminino ()Masculino Idade: Licenciatura em:

Nome ou pseudonimo:

IT) Utilize somente o espago indicado para responder as questdes abaixo:

II. 1) O que vocé pensa das disciplinas obrigatérias da licenciatura e dos professores da
Faculdade de Educacio?

II. 2) Na sua opiniao, qual seria o papel da faculdade de educagio na sua formagao

docente?

II. 3) Quais as relagdes que vocé encontra entre a teoria aprendida na sala de aula ¢ a sua
pratica docente como professor ou estagiario, tanto na parte de conteudos especificos
quanto na parte de conhecimentos pedagogicos?

I1.4) Voceé acha que a formacao pedagogica deve ser oferecida pela faculdade de educagao
ou pelo seu curso de origem de formagao? Justifique.

5) Ap6s a formatura vocé pensa em trabalhar como professor?

() SIM ( ) NAO



