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FORMAGAO DO PROFESSOR NOS CURSO0S

DE PEDAGOGIA NO BRASIL

Solano, Kate; Dos Anjos Solano, Jacqueline; Neri, Izaias

UNIBAN - Faculdade Polis -UNIFIEQ. Brasil

0 despreparo pedagdgico dos professores universitarios,fruto de
sua propria formacao, pode afetar a formagao dos futuros profissio-
nais que necessitam do conhecimento e afeta a todas aquelas pes-
soas que passam pelo ensino médio sem terem tido a oportunidade
de uma formagdo minima dos contetidos basicos.Admite-se hoje
que o conhecimento constitui a mente e o pensamento dos sujei-
tos em um processo continuado e permanente.A mente do sujeito
nunca esta pronta,é elastica pode modificar-se constantemente na
interac@o social e cultural,as emogdes,sentimentos, frustracoes e
situacdes de prazer estdo presentes e em constante construcéo no
processo ensino aprendizagem.

Este estudo pretende entender a necessidade de uma formagao
mais completa que possibilite a constituicdo do educador como um
ser pensante, critico, transformador, através do exercicio sistema-
tizado de reflexividade sobre a sua praxis pedagdgica, orientado
pela unidade teoria-pratica, e assim, para autonomia docente.0 que
possibilitara a este educador tornar-se o sujeito-autor, ensinante e
aprendente no processo ensino aprendizagem.O trabalho de ensi-
nar so sera possivel quando o professor perceber sua condicdo de
sujeito,que fazem relacionando o conhecer e o desconhecer a partir
das emocoes do comportamento parte da subjetividade.

Palabras Clave
Educacao, Conhecimento, Ensinar, Aprender

Abstract
TRAINING PROFESSOR IN PEDAGOGY COURSES IN BRAZIL

The educational preparation of university professors, the fruit of
their own training, can affect the training of future professionals who
require knowledge and affects all those people who pass through
high school without having had the opportunity of a minimum
training of basic content.Admits today that knowledge is the mind
and the thoughts of the subject in a permanent, continuous process.
The mind of the subject is never ready, gum can change constantly
in cultural and social interaction,emotions, feelings, frustrations
and pleasure situations are present and in constant construction in
teaching learning process.

This study aims to understand the need for a more complete training
that enables the establishment of the educator as a thinking being,
critic, transformer, through systematic exercise of reflexivity about
their pedagogical Praxis, guided by the theory-practice, and so, for
teaching autonomy.What will this educator become the subject-
author, ensinante and learner in the process learning.The work
of teaching is possible only when the teacher realize its subject
condition,that make linking the known and the unknown from the
emotions of the behavior part of subjectivity.

Key Words
Education, Knowledge, Teaching, Learning

Numa sociedade formada por classes desigualmente distribuidas, a
educacéo torna-se um aparelho a servigo dos grupos hegemonicos,
portanto discutir curriculo exige uma reflexdo, em torno dos inte-
resses adversos, presentes neste processo socio-educativo.

A educacdo deveria ser entendida como um processo dinamico,
histrico e mutavel, pois ninguém escapa dela e varia de uma so-
ciedade para a outra. E o que acontecia e ainda acontece no Brasil
que, por séculos, foi marcado com regimes politicos em que se pre-
dominava o autoritarismo, e de certo modo, continua impregnado
na nossa educacdo, identificando valores e formas de viver. Piletti
(2002) define essa situagao, de moralismo autoritario.

Os artigos 205 e 206 da Constituicdo Federal de 1988, bem como
a lei 9394/96 (LDBEN) citam que a educagédo deve visar o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para exercicio da cida-
dania e qualificacéo para o trabalho, com o principio do pluralismo
de ideias e concepgdes pedagdgicas, porém, até que ponto esse
pleno desenvolvimento realmente acontece? Sera que a atuagéo
dos professores em sala de aula sdo pensadas sobre esse princi-
pio? Ou até que ponto o curriculo escolar esta sendo desenvolvido
para atender esses direitos?

A conquista de significativos direitos sociais, nas relagdes de traba-
Iho, na previdéncia social, na educagao e moradia, amplia a nogéo
de cidadania. Tais mudancas e praticas democraticas também se
fazem necessarias no ambiente escolar. E é a partir destas conquis-
tas sociais que surge a reforma no Ensino Fundamental que prevé
uma educagdo para a vida e para a cidadania.

Analisando as contribuigdes de diversos pesquisadores e educado-
res que estudam, sob diversas perspectivas, a formacao de educa-
dores em servigo como condigdo, ndo Unica, mas necessaria, para
a constituicdo de um docente profissional capaz de atuar de ma-
neira competente em diversas situagdes desafiadoras da profissdo,
bem como tornar-se o sujeito-autor da sua formagéo continuada,
refletindo constantemente sobre 0 seu saber-fazer pedagdgico, um
professor que se proponha a pesquisar, a perceber nesta pratica a
premissa capaz de leva-lo a produzir o seu proprio conhecimento,
partindo da afirmativa de Pedro Demo (2004 144):

“0 minimo que se exige é que cada professor elabore com mao
propria a matéria que ministra, tal elaboragdo propende a ser uma
sintese que podera ser barata, se for reprodutiva, mas podera ser
criativa, se acolher tonalidade propria reconstrutiva.”
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A acgdo docente somente tera sentido se for realizada no plano da
Zona de Desenvolvimento Proximal, ZDP. Isto é, o professor cons-
titui-se na pessoa mais competente que precisa ajudar o aluno na
resolugdo de problemas que estdo fora do seu alcance, desenvol-
vendo estratégias para que pouco a pouco possa resolvé-las de
modo independente.

A generalizag@o tedrica difere consideravelmente da generalizagéo
formal empirica. Lembremos que essa ultima consiste em valorizar
as propriedades comuns e externamente semelhantes de uma va-
riedade de objetos, no momento em que é feita uma comparagéo,
enquanto que a generalizagdo tedrica supde uma andlise das con-
digdes de construcéo iniciais de um sistema de objetos por meio da
sua transformaco. E ela que permite que um individuo, ap6s haver
resolvido uma série de problemas concretos e praticos, aproprie-se
dos conhecimentos. De acordo com Vygotsky,os conceitos, que sdo
espontaneos por ocasido desse processo, “...ndo sdo conceitos no
sentido proprio da palavra. Sdo antes representagdes genéricas das
coisas” (Vygotsky, 1956, p.196).

Desse modo, a formagéo do trabalho do educador torna-se cada
vez mais uma condi¢do necessaria, ndo Unica, para a preparagéo
do profissional docente capaz de refletir criticamente sobre a sua
pratica, tornando-se um pensador, critico, transformador, 0 que So-
mente sera possivel se as concepgdes tedricas trabalhadas nestes
cursos de formagédo servem para nortear a praxis docente, pois é
comum encontrar um aprofundamento a questio técnico-instru-
mental nesta formacéo, em detrimento das concepcoes tedricas,
dentre outros, ja que o dualismo teoria e pratica vém sendo traba-
lhados e até mesmo discutidos como ambivalentes “na pratica a
teoria é outra” e ndo covalentes, como o sdo. No fundo o que deve
haver é uma indissociabilidade entre teoria e pratica e ndo uma
supervalorizagdo de uma em detrimento da outra, pois serd a ativi-
dade tedrica que ird possibilitar de maneira indissociavel o estudo,
conhecimento e intervengéo da realidade, além da constitui¢do de
objetivos para sua transformagdo. Sendo que esta transformagéo
somente ird se constituir na pratica.

Se a teoria ndo muda o mundo, s6 pode contribuir para transforma-
-lo. Ou seja, a condicdo de possibilidade - necessaria, embora néo
suficiente - para transitar conscientemente da teoria a pratica e,
portanto, para que a primeira (teoria) cumpra uma fungéo pratica, é
que seja propriamente uma atividade teérica, na qual os ingredien-
tes cognoscitivos e teleoldgicos sejam intimamente, mutuamente
considerados (Vasquez, 1968, 207).

Este panorama justifica o que vem ocorrendo atualmente no cendrio
brasileiro de formagao de educadores, pois aos docentes e as insti-
tuicdes fica o que Bottega (2007) chama de “ilusdo de formagéo”,
uma vez que estando os processos de formagdo atrelada a questéo
politica, esta se constitui mais por sua validade quantitativa do que
pelos resultados obtidos. Considerando que as concepgdes advindas
da formag@o em servico, em grande parte, ndo chegam a ser con-
solidadas, ja que os professores participam destes cursos buscando
respostas praticas, rapidas e prontas. A contribuicdo da escola é a de
desenvolver um projeto de educagdo comprometida com o desen-
volvimento de capacidades que permitam intervir na realidade para
transforma-la,projeto este que s podera ser desenvolvido por meio
de um curriculo que atenda as necessidades de onde a escola estiver
inserida, mesmo porque a escola ndo pode continuar,como tem sido,
isolada e segregada da comunidade em que atua. No pode ser “es-
tranha” ou alheia & sociedade, como citou Piletti (2002).

Antes de conceituarmos o que €é o curriculo, vale ressaltarmos que
em qualquer conceituagdo de curriculo, este sempre estara com-
prometido com algum tipo de poder, pois néo existe neutralidade no
curriculo, ele é o veiculo de ideologia, da filosofia e da intenciona-
lidade educacional.

Podemos dizer que o curriculo surgiu nos Estados Unidos, por volta
dos anos vinte, fundamentado na administrag&o cientifica de Taylor.
Bobbitt defendia a ideia de que a escola deveria funcionar como
uma empresa, num processo de racionalizagdo de resultados edu-
cacionais, especificados e medidos, industrial e administrativo.

Na perspectiva de Bobbitt

“o curriculo é simplesmente uma mecénica. A atividade suposta-
mente cientifica do especialista em curriculo n3o passa de uma
atividade burocratica.” (Silva, p. 24)

Segundo Silva (1999) o curriculo é um artefato que “tanto expressa
as visoes e significados de um projeto dominante quanto ajuda a
reforga-lhes, a dar-lhes legitimidade e autoridade”, apresentam-se
com a fung@o de criar identidades que séo convenientes.

Concordamos com Padilha quando diz que discutir curriculo
¢ identificar

“quais conhecimentos devem ser ensinados, 0 que deve ser en-
sinado e por que ensinar este ou aquele conhecimento. Diriamos
melhor: mais do que ensinados, 0 que deve ser aprendido e por que
aprendé-lo”. (Padilha, 2003 p. 115)

Tomas Tadeu da Silva também cita que o

“0 curriculo é sempre resultado de uma sele¢&o: de um universo
mais amplo de conhecimentos e saberes; seleciona-se aquela par-
te que vai constituir, precisamente, o curriculo. As teorias do curri-
culo, tendo decidido quais conhecimentos devem ser selecionados,
buscam justificar por que ‘esses conhecimentos’ e ndo ‘aqueles’
devem ser selecionados”. (Silva, 1999 p.15).

Segundo Macedo, o curriculo pode ser definido como sendo

“..0 documento que legitima a propria existéncia escolar, mesmo
sabendo-se que o curriculo real transcende e muito o documento
oficial, por ser um fendmeno construido eminentemente nos fluxos
das interag0es cotidianas da escola”. (Macedo, 2002, p.171)

Para Macedo o curriculo é um espago-tempo de encontro de diver-
sidades e tradictes culturais que contemplam a diferenca, pode ser
considerado hibrido, pois é onde se percebem as marcas do poder
e da resisténcia e para o qual confluem diferentes visdes.

Porém tanto o curriculo explicito, quanto o curriculo oculto? estdo
empregados interesses dos grupos sociais, que num determinado
momento sd0 mais ouvidos que outros.

Quando o Brasil deixa de ter o regime autoritério, ocorre o fortaleci-
mento desses diferentes movimentos sociais que deixam as claras
a questio das desigualdades educacionais para diferentes grupos
sociais. Apresentava-se entdo a necessidade de entender que o
curriculo deveria atender a esses diferentes grupos, e partindo des-
sa ideia seria necessario entender o que é o multiculturalismo.
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No Brasil a ideia de multiculturalismo surge na década de 80, com
o fortalecimento de movimentos sociais que defendem uma escola
com uma visdo global, livre de preconceitos e que atenda as ne-
cessidades de toda a sua comunidade sem distingéo de raga, cor,
género, etnia ou classe social.

0 multiculturalismo surge, entdo, com o intuito de articular a edu-
cagdo com a diversidade cultural presente na sociedade contem-
poranea, pois a escola é o local onde mais apresenta esse multi-
culturalismo, uma vez que € a partir da convivéncia com o outro, 0
contato com outras histdrias, outras vivéncias e culturas que cons-
truimos nossa identidade, adquirindo experiéncias, conhecimentos,
valores, despertando a curiosidade do saber, portanto é papel da
escola, elaborar um curriculo adaptado e capaz de ensinar os alu-
nos a conviverem com essa diversidade e pluralidade de culturas.

Segundo Ganen (2000)

“o multiculturalismo é o movimento tedrico e politico que busca
respostas para os desafios da pluralidade cultural nos campos do
saber, incluindo ndo s6 a educagéo. Procura pensar caminhos que
possam construir uma ciéncia mais aberta a vozes de grupos cul-
turais étnicos plurais”.

Paulo Freire (1996) trata o multiculturalismo como uma forma de
transformar o mundo, pois para ele o fato de se perceber no mundo,
com o mundo e com 0s outros pde o individuo numa posi¢do em
face do mundo que ndo é a de quem nada tem a ver com ele. Para
Freire, a presenga no mundo néo é a de quem a ele se adapta, mas
a de quem nele se insere.

Para Canen & Canen (2005) as pessoas referiam-se ao multicul-
turalismo apenas como constata¢&o da diversidade cultural, uma
vez que ndo conseguiam visualizar o multiculturalismo como um
conjunto de respostas a pluralidade cultural nas instituicdes.

0 multiculturalismo no curriculo escolar pode ser entendido como a
soma de diversas culturas inseridas em um mesmo contexto social
e historico, e que os alunos sao influenciados e transformados por
essa cultura, atuando de forma ativa ou passiva na mesma, e essa
atitude dependera das suas concepgdes e da forma como é educa-
do, tanto no contexto familiar como nas instituicdes responsaveis
pelo seu desenvolvimento intelectual, dependendo principalmente
das oportunidades que Ihe sdo oferecidas. O curriculo escolar ne-
cessita apresentar um discurso que negocie a presenca das dife-
rentes culturas.

No multiculturalismo, existe a convivéncia de diferentes culturas e
tradices, hd uma mescla de culturas, de visoes de vida e valores.
0 multiculturalismo é pluralista, pois aceita diversos pensamentos
sobre um mesmo tema, abolindo, desta forma, o pensamento Unico.

Gongalves & Silva (2006) em principio definem o multiculturalismo
como sendo um jogo de diferencgas, visando vencer os diferentes
tipos de preconceitos contra os grupos marginalizados pela socie-
dade e que automaticamente torna-se o grupo excluido também da
escola, porém para os autores o multiculturalismo sofre a influéncia
da midia e dos veiculos de comunicagéo.

Isso porque aos educadores é mais facil assimilar as teorias que re-
solvem o seu problema pratico e imediato de sala de aula. Libaneo
(2005, 67) destaca que: “Muitos educadores aderem as teorias que

conferem sentido ao seu modo usual de agir na sala de aula, ndo as
teorias que Ihe sdo trazidas de fora”.

“Por isso é que, na formagdo permanente dos educadores, 0 mo-
mento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pen-
sando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a préxima pratica. O proprio discurso tedrico, necessario
a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se
confunda com a prética. 0 seu “distanciamento” epistemoldgico da
pratica enquanto objeto de sua andlise, deve dela “aproxima-10” ao
maximo.”

A formagcéo dos educadores em servigo deve, sobretudo, possibili-
tar a formacéo de um profissional da educagdo que retina as com-
peténcias de um docente que, entre outros, elabore seus conceitos
e execute-o0s, que identifica um problema e solucione-o.

Consideracoes finais

No Brasil, as bases da pedagogia estdo assentadas no periodo co-
lonial no qual foi marcado, por dois séculos, pela educagéo jesuita.
a intolerancia e religido, historicamente, caminham juntos. E justa-
mente na construgdo ou na elaboragéo das propostas curriculares,
que se define que tipo de sociedade e de cidadao se quer construir,
0 que a escola faz, para quem faz ou deixa de fazer.

Buscar alternativas para solucionarmos tal problema, torna-se cada
vez mais inadiavel, uma vez que no processo de ensino aprendiza-
gem tdo importante quanto os conteudos ensinados é quem o faz, 0s
professores, que também precisam de um lugar, de um espago para
trabalhar e re-significar suas proprias aprendizagens, para que dessa
forma a tarefa de ensinar seja eficaz, mas o que vimos na educagéo
brasileira é o despreparo pedagogico dos professores universitarios,
também fruto de sua prépria formacao, pode afetar a formacéo dos
futuros profissionais que necessitam do conhecimento e afeta a to-
das aquelas pessoas que passam pelo ensino médio sem terem tido
a oportunidade de uma formagé&o minima dos contetdos basicos.
Todos os envolvidos com a educagdo precisam conversar, planejar e
executar acoes pedagdgicas inovadoras, com a devida cautela, aos
poucos, mas firmes e sinalizando mudangas. Como bem coloca Paulo
Freire (1996) “é pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem
que se pode melhorar a proxima pratica.”.
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