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A FORMACAO PRATICA NOS CURSOS DE PEDAGOGIA:
AFIRMACAO OU ENFRAQUECIMENTO?

Deniele Pereira Batista”

O presente ensaio articula elementos tedrico-conceituais associados ao processo formativo do professor para
atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental, tendo o seu foco direcionado para a dimensao pratica dessa
formagdo. Tece um panorama geral dos cursos de Pedagogia, discorrendo sobre alguns dilemas e criticas
que lhes sdo direcionadas, e pontua o lugar ocupado pelas priticas na estrutura curricular desses cursos.
Langa mao de propostas correlatas a formacio inicial de professores nos Estados Unidos da América e na
Espanha para discutir algumas iniciativas dessa natureza que vém ocorrendo no Brasil. Nesse diapasio, sob
a luz das experiéncias norte-americana e espanhola, sio discutidos trés programas brasileiros voltados para
os cursos de licenciatura, o que permite apontar para a realidade que assola o contexto brasileiro e indicar a

necessidade de se (re)pensar a formagdo prética nos cursos de Pedagogia.
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INTRODUCAO

A concepgio atual de docéncia sofreu uma guinada, estando agora mais préxima do entendimento da
profissao docente como possibilidade de participagio e reflexio critica do professor para a atuagiao em contextos
de mudanga e incerteza. Consequentemente, os cursos de formagao de professores deveriam capacitd-los para tal.
Estranhamente, como sabemos, e como bem salientam Tardif (2011) e Zeichner (2010), dentre outros autores, por
muito tempo a formagio de professores vem sendo dominada por conhecimentos disciplinares, produzidos em
uma espécie de redoma de vidro, dificultando possiveis conexdes com a agio profissional, devendo, em seguida, ser
aplicados na prdtica por meio dos estdgios ou de outras atividades de cunho pritico.

Trazendo a andlise para o Brasil e, especialmente, para o curso de Pedagogia, essas mesmas criticas se
aplicam. Pesquisas recentes (GATTI; NUNES, 2009; SAVIANTI, 2009; LEITE, 2011; LIBANEO, 2010; MARIN,
2014; CALDERANO, 2012) mostram que professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, formados em
cursos de Pedagogia, nio tém recebido preparo inicial suficiente para enfrentar e para compreender as dificuldades
que emanam do cotidiano escolar. Apesar da formalizacio de novos modelos para essa formagdo, impulsionados
sobretudo pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (BRASIL, 2006), alguns sérios
problemas formativos se mantém: desde o desconhecimento da escola e dos alunos reais até a falta de dominio dos

conhecimentos bésicos a serem ensinados (MARIN, 2014). Nessa direcdo, o forte teor academicista dessa formacio,
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que ainda nio conseguiu mostrar a indissociabilidade
entre as diferentes disciplinas do curso e a pritica da
realidade das escolas, pode ser indicado como um dos
principais motivos para a precariedade constatada na
formagio oferecida pelo curso de Pedagogia.

O presente artigo discorre pela importincia da
indissociabilidade dos pares teoria-pritica, pensamento-
a¢do, conhecimento-fazer pedagdgico para a formagio
do futuro professor para atuar com criangas no inicio do
processo de escolarizagdo. Esse argumento, por sua vez,
implica colocar o foco da discussdo na dimensio pritica
dessa formacio, sem perder de vista possiveis conexoes
com as especificidades dos objetos das disciplinas que
compodem o curriculo do curso de Pedagogia. Trata-se
de defender que os processos formativos nesse curso
nio se restringem a dimensao pratica, mas que sio
compostos por uma dimensio tedrica, sem a qual o
professor incorreria no risco de centrar suas reflexoes
apenas sobre sua prépria experiéncia, resultando em agdo
docente um tanto empobrecida. Com efeito, o artigo
traz A tona questdes relacionadas a prética no curso de
Pedagogia, defendendo o seu lugar para uma formagao
adequada de professores, de modo que nos seja possivel
visualizar a sua concretizagdo ao invés de nos referirmos
a uma prdtica que percebemos como ficticia. Adentra-
se, pois, na formacio pritica do curso em questao,
tendo como pano de fundo importantes mudangas
ocorridas nos Gltimos anos referentes ao espaco-tempo a
ela destinado, destacando alguns aspectos que apontam
para a sua afirmagio, mas também outros que sugerem

o seu enfraquecimento ou pouco aproveitamento.

1. APROXIMACOES COM O CURSO DE
PEDAGOGIA: CRITICAS E DILEMAS

Ao longo dos mais de setenta anos de existéncia,
o curso de Pedagogia passou por algumas mudancas

e vem se mantendo como foco de debates e estudos.

Como bem observa Marin (2014), de fato, esse curso
precisa estar sob os holofotes, pois é responsdvel pela
base educacional do pais, isto é, pela formagao de
professores para a educagio das nossas criangas.

Esses debates e estudos trazem a tona criticas
relacionadas a precariedade da formagio oferecida ao
futuro professor para atuar com criancas. Um aspecto
problemdtico destacado diz respeito a abrangéncia de
formagao desse curso, pois oferece uma gama ampla de
habilita¢oes ao futuro pedagogo, podendo este atuar em
diversas frentes/instincias, como descrito na Resolucao
CNE/CP n°

Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia,

1/2006, que institui as Diretrizes

licenciatura, em seu Art. 4°:

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-
se a formagao de professores para exercer funcoes
de magistério na Educacio Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos
de Ensino Médio, na modalidade Normal, de
Educagdo Profissional na drea de servigos e apoio
escolar e em outras dreas nas quais sejam previstos

conhecimentos pedagdgicos (BRASIL, 2006, p. 2).

Acresce, ainda, a ampliagio de disciplinas e
atividades curriculares direcionadas a docéncia para
criancas de 0 a 5 anos e de 6 a 10 anos, além das diversas
énfases nos percursos de formacio dos licenciandos
em Pedagogia, de modo a contemplar temas como:
educacio de jovens e adultos, educagio na cidade e no
campo, educacido dos povos indigenas, educacido nos
remanescentes de quilombos, educagio das relagoes
étnico-raciais, inclusao escolar e social das pessoas com
necessidades especiais, dos meninos ¢ meninas de rua,
educacio a distdncia e novas tecnologias de informagao
e comunica¢io aplicadas a educagao, atividades
educativas em instituicoes nio escolares, comunitdrias
e populares (BRASIL, 2006).

Como se v¢é, o curso de Pedagogia, embora tenha
como foco principal a formagao de professores para

atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental e na
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Educacio Infantil, tenta responder por tantas outras
habilita¢ées. Ainda que, por um lado, essa perspectiva
de formagio possa permitir ao profissional uma agao/
vivéncia pedagégica interessante em sua abrangéncia,

7

de outro, é importante considerar que a formacio
especifica e seus conhecimentos essenciais para atuar
em sala de aula com criancas e adolescentes dos anos
iniciais do Ensino Fundamental é menos privilegiada.
Esta situacdo levou o curso de Pedagogia a ser objeto
de severas criticas, sobretudo pela indefini¢io de seu
campo. Em pesquisa recente, Pimenta et al. (2014)
confirmam que tal indefinicio estd presente tanto
nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) quanto
nas matrizes curriculares desses cursos. O estudo vai
além, afirmando que essa formacgdo generalizante nio
estd formando bem nem o pedagogo docente (aquele
que atua em sala de aula com criangas e jovens) nem
o pedagogo generalista (aquele que pode atuar em
outras dreas em que haja a demanda por conhecimentos
pedagdgicos).

Gatti e Nunes (2009), com a anilise das ementas
de 71 cursos de Pedagogia, dentre outros aspectos,
observam que, nas disciplinas referentes “a formagio
profissional especifica”, predominam enfoques que
buscam fundamentar os conhecimentos de diversas
dreas, mas pouco contemplam seus desdobramentos em
termos das préticas educacionais. O estudo das ementas
dasdisciplinas “revela, antes de tudo, maior preocupagio
com o oferecimento de teorias politicas, socioldgicas
e psicolégicas para a contextualizagio dos desafios
do trabalho” (GATTI, 2010, p. 1.370). Sem duvida,
os conhecimentos sociopoliticos e psicolégicos sio
importantes, contudo, sua énfase evidencia um cardter
curricular redutivo para propiciar o desenvolvimento
de habilidades profissionais especificas para a atuagdo
docente nas escolas de educagao bdsica. Esse aspecto,
observado pelas autoras, revela maior preocupagao com

o por que ensinar, ficando em segundo plano o que e
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como ensinar. A esse respeito, a pesquisa de Libineo
(2010) confirma os resultados de Gatti e Nunes (2009):
em relagdo aos contetidos especificos do curriculo do
Ensino Fundamental, o autor constatou que estdo
praticamente ausentes, revelando a fragilidade do
conjunto de saberes profissionais oferecidos aos futuros
professores, a comecar precisamente pela falta dos
saberes disciplinares.

Como se vé, hd uma complexidade que envolve
a formacio do professor “pedagogo-polivalente™; ao
mesmo tempo em que precisa ser preparado para atuar
em modalidades, contextos e em dreas do conhecimento
tao diversificadas, recebe uma formagao incipiente para
a pratica disciplinar, o que reduz suas possibilidades
quanto ao o que e como ensinar. Dai se desdobram
alguns elementos preocupantes desses modelos de
formagdo docente, dentre os quais destaco um que hd
muito tempo vem afligindo os cursos de Pedagogia: o
desequilibrio na relagdo teoria-pritica, em favor dos
tratamentos mais tedricos, ficando a escola e o aluno
De fato,

sabe-se que a separagdo entre teoria e pritica (entre

como elementos praticamente ausentes.
“disciplinas de conteudo” e “disciplinas pedagdgicas”,
entre formacio académica e realidade pritica) perpassa,
hd tempos, as discussoes sobre formagio de professores
(DINIZ-PEREIRA, 2011). A investida em favor da
prética como fonte de multiplas aprendizagens docentes
¢ antiga: estudos de John Dewey, existentes hd mais de
um século, jd preconizavam essa dimensio como parte
inerente a uma formac¢io adequada de professores.

A relagio entre teoria e pritica representa um
dilema em cujo cerne se encontra o pensamento tio
comum de opor um ao outro. Para Saviani (2007), esse
movimento opositivo é fruto de duas grandes tendéncias
pedagdgicas, a tradicional e a renovadora: a primeira
dando prioridade a teoria sobre a pritica e a segunda, de
forma inversa, subordinando a teoria & pritica. Ambas se

revelam coerentes dentro de suas proposigoes, porém se
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excluem mutuamente. Essa situagao coloca professores,
escolas e programas de formagao de professores diante
de um dilema. Importa, todavia, que o problema da
relacio entre teoria e prdtica seja entendido em sua
dialética, como nos faz ver Saviani (2007, p. 108):
[...] a pritica é arazdo de ser da teoria, o que significa
que a teoria sé se constituiu e se desenvolveu em
funcio da prética que opera, a0 mesmo tempo, como
seu fundamento, finalidade e critério de verdade. A
teoria depende, pois, radicalmente da prética. Os
problemas de que ela trata sio postos pela prética e
ela s6 faz sentido enquanto ¢ acionada pelo homem
como tentativa de resolver os problemas postos pela
prética. Portanto, a prética igualmente depende da
teoria, j4 que sua consisténcia é determinada pela
teoria. Assim, sem a teoria a prdtica resulta cega,

tateante, perdendo sua caracteristica especifica de
atividade humana.

Ou seja, teoria e prdtica, movimentos distintos
que se nos podem ser apresentados com ldgicas
diferentes, mas que necessitam ter suas implica¢oes
reconhecidas no trabalho e na formacao docentes, sem
que se superestime ou subestime um ou outro. Todavia,
a0 mesmo tempo em que essa relagdo (teoria-prética)
¢ de ficil aceitagio e reconhecimento, constitui-se
um enorme obstdculo para sua operacionalizagao nos
processos pedagdgicos, seja nas escolas de educacio
bdsica, de ensino profissional ou, mais especificamente,
nas instituicbes de Ensino Superior, principais
responsdveis pela formagao de professores, nio sendo
diferente no curso de Pedagogia. A teoria ainda ¢ vista
como algo de responsabilidade das universidades e a
prética, das escolas. Como consequéncia dessa visao, a
teoria acaba prevalecendo sobre a pritica, haja vista o
prestigio que a sociedade como um todo atribui aquilo
que ¢ produzido na universidade.

Este artigo, apesar de ter seu foco direcionado
a dimensao prética como proficua para a produgio de
saberes na formagao inicial de professores, mantém-se
atento para os riscos de um possivel praticismo. Nessa

diregdo, alguns autores (PIMENTA, 2002; LUDKE;

CRUZ, 2005) defendem que o saber docente nio se
restringe a dimensio pritica, mas compde-se por uma
dimenséo tedrica, sem a qual o professor incidiria no
perigo de pautar suas reflexes e suas agoes apenas
sobre sua prépria experiéncia. Trata-se de reconhecer
a importincia da dimensdo tedrica na formagio e
no trabalho do professor, uma vez que esta permite
a ampliagdo de sua capacidade de anilise e reflexdo
para além do contexto micro de atuagdo profissional,
possibilitando-o relacionar fatos e situagdes considerando
a macroestrutura social, econdmica e politica em
que estd inserido. Segundo Pimenta (2002, p. 25), “o
papel da teoria é oferecer aos professores perspectivas
de andlise para compreender os contextos histéricos,
sociais, culturais, organizacionais e de si mesmos como
profissionais, nos quais se d4 sua atividade docente, para
neles intervir, transformando-os”. Ou seja, ¢ atribuida
a teoria a possibilidade de superacao do praticismo,
pela compreensio do contexto em que se dd a atuagio
profissional docente, a fim de nele intervir sob uma

perspectiva transformadora.

2. QUAL O LUGAR DA PRATICA NO CURSO
DE PEDAGOGIA?

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB
9.394/96), ao prever a formagio dos professores da
educagio bdsica em nivel superior, em cursos de
licenciatura, representa um marco no tocante a prdtica de
ensino. Reconhecendo a importincia e a complexidade
do processo de formagio de professores, essa Lei amplia
a carga hordria destinada as préticas para trezentas horas.
As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagio
de Professores da Educagio Bdsica (DCNs), de 2001,
responsdveis por fundamentar e estabelecer os principios
norteadores de todos os cursos de licenciatura do pais,
reafirmam a necessidade de uma maior movimentagio

no campo das préticas, a fim de que esses cursos possam
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promover experiéncias profissionais vélidas nesta etapa tao
crucial para a formaco de futuros professores que atuarao
na educacio bdsica. Neste sentido, o Parecer CNE/CP
28/2001 (BRASIL, 2001) e a Resolugao CNE/CP 2/2002
(BRASIL, 2002), que definem a duragio e a carga hordria
minima previstas para os cursos, ampliam o tempo
destinado as atividades préticas: quatrocentas horas para a
“prética como componente curricular” (ao longo do curso),
quatrocentas horas para o “estdgio supervisionado” (a partir
da segunda metade do curso) e, ainda, duzentas horas para
outras atividades académico-cientifico-culturais.

Como se v¢, é reservado a dimensao prética lugar de
destaque no processo de formacao dos futuros professores.
Vale lembrar que as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada dos
Profissionais do Magistério da Educagio Bésica (DCN),
jé promulgadas (BRASIL, 2015)!, apesar de ampliarem
a duragdo dos cursos de licenciatura (para o minimo de
quatro anos ou oito semestres) e a carga hordria minima
(trés mil e duzentas horas de efetivo trabalho académico),
nao apresentam nenhuma modificagdio no tocante as
prdticas. Segundo Dourado (2015), seus pareceristas
entenderam que o movimento em prol do “melhoramento”
desse aspecto jd vinha sendo feito e que contempla o ideal
da ampliagio das atividades préticas.

Em estudo sobre o lugar das préticas pedagégicas
nos cursos de formacio inicial, Leite (2011) afirma que
a obrigatoriedade dessas atividades e a sua amplia¢do
foram as questbes que mais impactaram os cursos de
formagdo de professores, ji que as DCN devem ser a
base constitutiva para discussoes das instituigoes de
Ensino Superior, influenciando diretamente a dinimica
de seu trabalho. Ou seja, em que pesem as dificuldades
ainda encontradas pelo curso de Pedagogia, assinaladas
em alguns estudos (GATTI; NUNES, 2009; GATTI,
2010; SAVIANI, 2009; LIBANEO, 2010), no tocante
as normatizagées legais ocorridas nos tltimos anos, os
avancos sobressaem (LEITE, 2011).

INSTRUMENTO

Apesar dessa constatagio, ao fazermos um recorte
no campo do estdgio supervisionado, Gatti e Nunes
(2009) afirmam que, embora algumas institui¢oes
publicas de formacio de professores tenham apresentado
nos ultimos anos alteragoes bastante interessantes no que
tange a este componente curricular, como a articulagio
de todas as licenciaturas por meio de uma coordenagio,
a instalacio do estdgio ao longo do curso e a ampliacdo
da sua carga hordria, o que se observa ¢ que tais medidas
ainda sio insuficientes, sendo necessdria uma mudanga
na concepgio de estdgio. A carga hordria ampliada ou
mesmo a presenca das experiéncias de campo perpassando
boa parte do curso esbarram na frequente falta de
planejamento para o tempo em que os licenciandos
passam nas escolas. Pimenta e Lima (2012) afirmam
que atualmente o estigio vem se desenvolvendo nas
institui¢cées formadoras, tendo como base uma cultura
tecnicista na qual a informagdo, a memoria e a descri¢ao
de dados suplantam o desenvolvimento de habilidades
cognitivas. Gatti e Barreto (2009), por sua vez, afirmam
que a maior parte dos estdgios nos cursos de Pedagogia
por elas examinados é centrado em atividades de
observagao, afastadas, portanto, de préticas eficazes que
possam aproximar o licenciando de situagdes especificas.

Em pesquisa recente realizada com professoras
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, todas
(2017)

verificar que a dimensdo prética na formagio inicial,

formadas em Pedagogia, Batista pode
representada, sobretudo, pelo estigio supervisionado,
¢ apontada por elas como um dos pontos frigeis do
curso. Essa fragilidade estd relacionada, dentre outros
fatores, a brevidade com que ¢ realizado, a falta de
acompanhamento (seja pelo professor da instituicio de
Ensino Superior, seja pelo professor regente da escola)
e a auséncia de objetivos definidos a serem alcangados
pelos estagidrios (BATISTA, 2017).

Esse quadro desalentador que caracteriza os

componentes obrigatérios dos curriculos do curso de
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Pedagogia traz como consequéncia o surgimento de
algumas propostas destinadas a preencher lacunas
evidenciadas na formagdo de futuros professores,
especialmente pela falta de contato destes com a escola
e com a sala de aula. No Brasil, oriundas do governo
federal ou dos estados, estas propostas surgem para
operar maior participa¢io nos cursos de formagio
inicial de professores (BATISTA, 2015).

3. PROPOSTAS DE INICIAGAO A DOCENCIA

Nos tltimos anos, como resultado do movimento
de reforma da formagao inicial de professores, é possivel
encontrar em diversos paises propostas fundamentadas
no exercicio da prdtica pedagbgica como espago
potencial para a aquisicao de saberes sobre a docéncia.

\

Trata-se de tentativas para atribuir a dimensio
prética status semelhante ao que é dado a parcela da
formacao que acontece na universidade (conhecimentos
académicos). Esta concep¢io tem conduzido a uma
espécie de “recentragdo da formacio profissional sobre
as préticas pedagdgicas e, consequentemente, sobre a
escola enquanto lugar de trabalho dos que praticam o
ensino” (FORMOSINHO, 2009, p. 122).

Nesse diapasio, apresento algumas propostas
que caracterizam o trabalho desenvolvido nos cursos
de formagao inicial docente de dois paises (Estados
Unidos da América e da Espanha) para, posteriormente,
descrever e discutir algumas iniciativas dessa natureza
que vém ocorrendo no Brasil, bem como vislumbrar
caminhos possivelmente mais promissores para os
cursos de Pedagogia.

Estudos de Zeichner (2010) mostram que a nova
estruturagdo das atividades prdticas que os Estados
Unidos vém implementando nos cursos superiores
de formagido inicial de professores merece destaque.
Basicamente, a estratégia utilizada funda-se na criagdo

de espagos compartilhados’® por professores da educagio

bésica e do Ensino Superior, onde conhecimento pratico
profissional e conhecimento académico assumem novas
formas de aprimorar a aprendizagem dos futuros
professores. A ideia é imprimir a esta formagiao modos
menos hierdrquicos nas relagdes estabelecidas, tanto
entreas pessoas quanto entre os conhecimentos. Acredita-
se que a rejeicdo a binaridade que frequentemente
caracteriza essas relacoes pode propiciar aos professores
em formacio novas oportunidades de aprendizagem.
Nesse sentido, o autor chama a aten¢io para as
seguintes estratégias que vém sendo desenvolvidas no
contexto norte-americano: professores da educagio
bdsica, identificados pelo alto nivel de competéncia em
sala de aula, assumem o cargo de “professor residente”
na universidade, onde passam dois anos trabalhando
todos os aspectos da formagéo inicial de professores;
professores universitdrios produzem modelos baseados
nas experiéncias e prdticas dos professores da educacao
bésica, a fim de utiliz4-las na pritica do Ensino Superior;
professores da universidade realizam uma parte ou a
totalidade das disciplinas de metodologia em escolas
de educaciao bdsica, conectando os conhecimentos
dessas disciplinas com as prdticas ¢ o conhecimento
especializado dos professores nessas escolas; formadores
de professores que ocupam cargos de supervisiao atuam
nos préprios campos de estdgio (muitas vezes tém uma
sala nas escolas), a fim de construir e consolidar parcerias
com escolas e também supervisionar a experiéncia dos
estudantes na escola.

Zeichner (2010, p. 487) elucida a diferenca
existente entre esse modelo e os até entdo adotados pelas
institui¢oes de Ensino Superior na tentativa de integrar
os conhecimentos das duas instincias formadoras.

Da perspectiva das faculdades e das universidades,
a solugdo para a desconexio entre universidade e
escolas na formagao de professores e na formacio
profissional continuada para professores da
educacio bdsica tem sido, habitualmente, tentar

perceber maneiras melhores de trazer o saber
académico das faculdades e das universidades para
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os professores da educagio bdsica. Esse tem sido
um modelo de fora para dentro, no qual o saber
estd primordialmente entre os académicos e nio
entre os professores da educacio bdsica. A criagdo
de terceiros espagos na formacio de professores
envolve uma relagio mais equilibrada e dialética
entre o conhecimento académico ¢ o da prdtica
profissional, a fim de dar apoio para a aprendizagem
dos professores em formagio.

Os atuais esfor¢os norte-americanos para a
implementa¢do de modelos desta natureza baseiam-se
na ideia de que uma visio mais ampla sobre os diferentes
saberes, que sdo necessdrios a formacao de todo professor,
expande as suas possibilidades de aprendizagem sobre a
docéncia, na medida em que novas sinergias sao criadas
a partir da interagdo entre os conhecimentos das mais
variadas fontes (tal como alguns exemplos citados por
Zeichner: aprendizagens sobre o ensino de Matemitica
para criangas do Ensino Fundamental, abordagens da
alfabetizagdo e aprendizagem baseada na cultura da
comunidade).

A Espanha, em seu processo de implementagao
do novo sistema universitdrio para adaptar-se ao Espaco
Europeu de Educagdo Superior?, esforga-se para elevar a
qualidade da aprendizagem dos estudantes e, para isso,
acredita na necessidade de enriquecer as experiéncias
de aprendizagem prética dos mesmos, o que exige,
necessariamente, colocd-los em contato direto com os
cendrios reais de trabalho; tempo em que o Practicum®
passa a ter um papel protagonista, pelo menos nos
programas de formagao docente.

Para Zabalza (2011, p. 26), “o Practicum é uma
peca relevante do processo de formagao dos estudantes
destinado a enriquecer a formagdo complementando
as aprendizagens académicas (tedricas e prdticas)
com a experiéncia (também formativa, vinculada a
aprendizagens) em centros de trabalho”. Conforme
Zeichner (1992, p. 117), o Practicum é entendido como
“momentos estruturados de pratica pedagdgica (estdgio,

aula prética, tirocinio) integrados nos programas de
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formacao de professores”. No Brasil, o Practicum
corresponde ao periodo de préticas pelo qual passam
os licenciandos, representado, sobretudo, pelo “estdgio
supervisionado” e pelas “prdticas como componente
curricular” (BRASIL, 2001).

No espanhol, ¢
(ZABALZA, 2011; GARCIA; CORTIZAS, 2011)

condicionarem o sucesso do Practicum A criagio

contexto comum autores

de modelos de aprendizagem’ no qual sio definidas
as fungbes e as competéncias profissionais a serem
desenvolvidas pelos estudantes. Ou seja, a ideia ¢
que o conhecimento académico, por meio da prdtica,
converta-se em um conhecimento experimentado.
As aprendizagens provenientes do Practicum estio
vinculadas a experiéncia direta, ao contato com a
realidade. Para a operacionalizacio do Practicum
nesses moldes, Zabalza (2011) considera de suma
importincia buscar uma fundamentagio em modelos
de aprendizagem que se baseiam na experiéncia e
no contexto. Nesse sentido, o autor entende que o
velho principio pedagégico do aprender fazendo de
John Dewey tem sido reconstruido em modelos mais
elaborados e sistematizados que surgem na Espanha.

Um desses modelos ¢ a aprendizagem experiencial, de

Kolb (1984 apud ZABALZA, 2011, p. 28), que

conjuga alguns dos enfoques vilidos surgidos nos
ultimos anos: o valor da atividade direta (a prética)
com o valor da reflexdo. Esse modelo tem como
ponto de partida uma experiéncia real e concreta
para o qual o estudante é incorporado, em que
participa ativamente e que registra o que estd
acontecendo. A experiéncia é entendida, portanto,
como um processo de agdo seguido por outro de
reflexdo, que se segue em circulos progressivos
até que o sujeito esteja preparado para vivenciar a
proxima experiéncia. Esse tipo de aprendizagem
pode ser promovido através da reflexio de
experiéncias planejadas com esse fim, como ¢ o caso
do Practicum (traducio nossa).

Em suma, na tentativa de colaborar com a

formagao prética de futuros professores, os programas
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de formacio inicial na Espanha procuram vincular
o Practicum a um modelo de aprendizagem, por
acreditarem permitir aos professores avaliar de forma
mais aprofundada os processos de formagio pritica
e planejar este componente como uma espécie de
prdtica reflexiva ou como uma forma de incrementar os
practicums reflexivos SCHON, 1992).

No Brasil, as atuais propostas voltadas para a
formagio inicial de professores parecem caminhar no
sentido de tentar suprir lacunas da estrutura curricular
dos cursos de formacio de professores, como nos fazem
ver Gatti, Barreto e André (2011, p. 118).

Na medida em que nio tem havido iniciativas
politicas fortes quanto a alteragbes bdsicas na
legislagao educacional no que se refere a formacio
de professores para a educagio bdsica, com o
intuito de tornar essa formagio mais articulada,
tanto na perspectiva de uma unidade institucional
nas universidades como na integragio curricular,
assistimos 4 proposta ¢ 2 implementagio de acoes
interventivas relacionadas a essa formagdo que
tém grande abrangéncia, embora nio cheguem a
reestruturagdes mais profundas nessa formacio e
nos contetdos formativos. Porém, essas iniciativas
evidenciam que hd crise na formacio de docentes
e, de certa forma, mobilizam na dire¢io de uma

atengio maior a cursos de licenciatura e a aspectos
especificos da formagio inicial.

Dai evidencia-se uma precariedade que abrange
diversos elementos do processo formativo, passando
pela estrutura institucional, gestao, curriculo, propostas
de formagdo docente, professores formadores e,
consequentemente, afetando a formagio do futuro

Esse

corroborado pelas lacunas deixadas pelo estdgio

professor. quadro desalentador, em muito
supervisionado, como vimos, traz como consequéncia o
surgimento de algumas propostas destinadas, ao fim e
ao cabo, a preencher tais lacunas.

Em busca de politicas direcionadas aos cursos de
licenciatura, menciono trés acoes recentes desenvolvidas

no contexto brasileiro: o Programa Bolsa Estdgio

Formagdo Docente, o Programa Bolsa Formagio: Escola

Piblica e Universidade e o Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo & Docéncia (PIBID). A escolha desses
programas se deu pelo fato de os mesmos terem o
objetivo comum de buscar melhorias para a formagao
inicial de futuros professores da educagio bdsica e,
principalmente, por terem o curso de Pedagogia como

um de seus focos de interesse.
ProGrAMA BoLsa EsTAGio FORMACAO DOCENTE

Em fun¢io de diagnésticos que evidenciam os
problemas no estdgio curricular na formacao inicial de
professores, o governo do Espirito Santo, por meio de sua
Secretaria de Educagio, criou, pelo Decreto n® 2.563-
R/2010 (ESPIRITO SANTO, 2010), o Programa Bolsa
Estidgio Formagio Docente. Trata-se de um estdgio
que visa contribuir para a formacio profissional dos
futuros professores, proporcionando aos estudantes dos
cursos de licenciatura de diversas institui¢cées de Ensino
Superior do Estado do Espirito Santo a oportunidade de
vivenciar prdticas pedagdgicas no interior das escolas da
rede estadual de ensino.

Podem participar deste programa os licenciandos
regularmente matriculados que estejam frequentando
seus cursos a partir do 4° periodo, em institui¢oes
publicas ou privadas devidamente regularizadas
no ambito do sistema de ensino a que pertencem e
conveniadas com a Secretaria de Estado da Educacio
(SEDU) através do programa. A Secretaria de Educacao
firma convénio com as Institui¢oes de Ensino Superior
(IES) para a implementagio do programa de bolsas
e, posteriormente, disponibiliza, através de edital, o
numero de vagas de estdgio das escolas que aderiram ao
programa, por nivel de ensino e dreas do conhecimento.
A ocupagio das vagas de estdgio requer aprovagio e
classificacio em processo seletivo, que utiliza como

indicador o coeficiente de rendimento escolar obtido

no curso de licenciatura plena, considerando média

Instrumento: R. Est. Pesq. Educ., Juiz de Fora, v. 19, n. 2, jul./dez. 2017



minima de 70% de aproveitamento escolar até o tltimo

periodo ou ano escolar concluido.

ProGraMA BoLsa ForMACAO: EscoLA PUBLICA E

UNIVERSIDADE (BOLSA-ALFABETIZAGAO)

A Secretaria de Educacio do Estado de Sao
Paulo, pelo Decreto n° 51.627/2007 (SAO PAULO,
2007), criou o Programa Bolsa Formagcio: Escola
Piblica e Universidade, mais conhecido como Bolsa-
Alfabetizagio, como uma possivel resposta as lacunas
evidenciadas no estdgio curricular supervisionado. Com
vistas a uma maior aproximacdo entre a Secretaria de
Educagio e as IES que formam docentes para o Ensino
Fundamental e Médio, este programa oferece bolsas
para estudantes dos cursos de licenciatura em Letras
e Pedagogia que obtiverem aprovagio no processo
seletivo. Sob a supervisao de professores universitdrios
e professores das escolas, os bolsistas atuam em classes
e em hordrios de aula da rede estadual de ensino, de tal
modo que as escolas da rede estadual se constituam em
campi de pesquisa e desenvolvimento profissional para
futuros docentes.

Trata-se de um programa que busca articular a
formagdo que se dd no 4mbito da escola com aquela
que ocorre no ambito da universidade, integrando
esses dois universos e promovendo a colaboragio
entre seus professores, em uma tentativa de superar
o distanciamento histérico que se observa entre esses
dois espacos formativos e, consequentemente, entre os

profissionais que neles atuam.

PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIAGAO
A Docgncia - PIBID

Além dos programas voltados para a formagio
inicial de professores oriundos dos Estados, o governo

federal também tem buscado uma maior aproximagao
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entre a universidade e a escola de educagao bédsica, com a
intengao de oferecer aos futuros docentes uma formacao
mais préxima do seu contexto de atuagdo profissional.
Um bom exemplo ¢ o PIBID (Programa Institucional
de Bolsa de Iniciagio & Docéncia), instituido pelo
Ministério de Educagao (MEC) e pela Coordenagio de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
por meio do Decreto n° 7.219/2010 (BRASIL, 2010).

O PIBID é uma iniciativa para o aperfeicoamento
e a valorizagdo da formagio de professores para a
educacio bdsica, que concede bolsas tanto para alunos
regularmente matriculados em cursos de licenciatura,
selecionados para integrar o projeto institucional,
quanto para professores da escola e da universidade.

O alcance dos objetivos do PIBID encontra
suporte na atuacdo dos estudantes bolsistas sempre
de forma planejada, acompanhada e avaliada pelos
professores coordenadores (da IES) e pelos professores
supervisores (da escola), ambos assumindo a sua parcela
de responsabilidade com a formacio dos licenciandos.
Podem participar do programa instituicoes publicas
de Ensino Superior (federais, estaduais e municipais) e
institui¢oes comunitdrias, confessionais, filantrépicas e
privadas sem fins lucrativos. Os bolsistas so escolhidos
por meio de selecoes promovidas por cada IES e devem
dedicar uma carga hordria minima de 30 (trinta) horas

mensais ao programa.
4. ALGUMAS SINALIZACOES

Os trés programas abordados (Bolsa Estdgio
Formacdo Docente; Bolsa Formagio: Escola Piblica
e Universidade; Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagio a Docéncia) se estruturam em torno de alguns
aspectos comuns, dentre os quais podemos destacar: 1) a
valorizagdo de uma formagio docente que se estabelece
associada ao “chio da escola”; 2) o reconhecimento

do professor da escola bdsica como coformador do
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licenciando e o devido suporte para tal funcio; 3) o
inter-relacionamento entre professores das escolas e
professores das IES; 4) a criagdo de um espago comum
de convivéncia e de aprendizagem entre os participantes
do programa; 5) a parceria estabelecida entre escola,
Secretaria de Educacio e IES. Sem duavida, trata-se de
aspectos que merecem destaque, no sentido de conferir
ganho relevante na formagio dos futuros professores,
sobretudo quando se sabe dos problemas que assolam a
formagao prética oferecida no curso de Pedagogia.

Tais aspectos implicam necessariamente algumas
medidas, tais como: planejamento das atividades
a serem realizadas pelos licenciandos nas escolas;
acompanhamento de perto pelos professores das IES
e das escolas; “acordos” de coparticipagio entre IES,
Secretarias de Educacio e escolas de educagio bésica.
No que tange ao aspecto do acompanhamento, Dewey
(1904), ao alertar para vérias questdes que comprometem
a formagao prética, destaca que a mais delicada e de
maior alcance ¢, para ele, a responsabilidade intelectual,
frequentemente ignorada. Para fazer do trabalho pratico
um trabalho genuino, é imprescindivel que o mesmo
sejaadministrado e supervisionado, principalmente
com relagdo as reagoes e aos efeitos intelectuais que
o mesmo incita, de tal modo a fornecer ao sujeito da
prética uma compreensio melhor sobre o significado do
objeto em questao.

A despeito desse acompanhamento, considerado
tao importante para que os estdgios curriculares sejam
bem-sucedidos, percebe-se que os cursos de Pedagogia
esbarram em algumas questdes, consideradas cruciais:
1) as condigdes geogrificas sio desfavordveis, sendo
raro encontrarmos espacos que agreguem a formacio de
professores e a educagao bdsica a0 mesmo tempo, o que
dificulta o deslocamento de professores das IES até as
escolas; 2) a carga hordria do professor, tanto da escola
como da IES, na maioria das vezes, nao contempla o

tempo dedicado ao acompanhamento de estagidrios; 3)

a falta de “acordos” entre IES, Secretarias de Educacao
e escolas de educagdo bdsica, o que poderia favorecer
o envolvimento da escola com o estdgio e melhorar
a dinimica de acompanhamento por parte dos
professores®.

Os possiveis avangos que os programas aqui
tratados podem conferir ao campo da formagao inicial de
professores, sobretudo quando indicam quebrar a inércia
relacionada ao convivio entre escola e IES, leva-nos a
pensar na relagdo de organicidade que tais programas
mantém com os cursos de licenciatura (especificamente,
no caso em tela, com o curso de Pedagogia). Em relacio
as propostas dos Estados Unidos e da Espanha, como se
pode ver, ambas mantém uma ligacao orginica com a
estrutura dos curriculos dos cursos a que se destinam.
Ou seja, sao propostas desenvolvidas no seio dos cursos
de licenciatura daqueles paises, com o envolvimento
direto dos formadores.

No contexto norte-americano, os esforcos estio
concentrados em um modelo de formag¢do que garanta
relacoes equilibradas e dialéticas entre o conhecimento
académico e os diferentes saberes que existem nas
escolas e nas comunidades. Neste contexto, sio vérios
os exemplos de formadores que adotam a escola de
educagdo bdsica como sua verdadeira sala de aula. No
contexto espanhol, empreendem-se esfor¢os na tentativa
de vincular o modelo de formagio a um modelo de
aprendizagem, de modo que o Practicum seja planejado
e efetivado como uma prética refletiva, estimulante
para os estudantes e consequentemente capaz de
impactar positivamente a sua formagio. Os modelos
norte-americano e espanhol, portanto, ao colocarem os
estudantes dos cursos de licenciatura em contato direto
com o campo de trabalho da profissio docente, como
uma espécie de formagio clinic’ (DEWEY, 1904),
parecem buscar o enriquecimento de suas experiéncias
de aprendizagem, por meio de um trabalho pratico

orientado e planejado nas e com as escolas.
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No caso brasileiro, pode-se dizer que had
similaridade com os principios pedagégicos das propostas
norte-americana e espanhola, especialmente no que
tange ao reconhecimento da importincia de um maior
envolvimento entre estudantes e professores. Todavia,
importa chamar a atengao para o fato de que, enquanto
as propostas estrangeiras aqui tratadas sio direcionadas
a todos os estudantes e incorporadas aos curriculos dos
diferentes cursos de licenciatura, os referidos programas
brasileiros nao tém tal abrangéncia. Batista (2015), ao
articular o PIBID ao estdgio e as prdticas pedagdgicas
curriculares nos cursos de licenciatura, constatou que o
programa, apesar de apresentar requisitos que agregam
valor a formagao inicial do professor, nio consegue
operar mudangas concretas na estrutura dos cursos,
notadamente no que tange a dimensdo prdtica. Tal
insuficiéncia tem relag¢io, dentre outras coisas, com
o fato de o programa destinar-se a grupos restritos:
em muitas IES observa-se que os critérios de selegio
privilegiam os estudantes que dispdem (e despontam)
de requisitos cognitivo-intelectuais.

As questoes sinalizadas mostram que as politicas
relativas & formacdo inicial de professores no Brasil
precisam ser repensadas em abrangéncia, de forma a
provocar efetivas mudangas na dimensdo prética dos
curriculos (prdtica como componente curricular e
estdgio supervisionado).

Os trés programas analisados oferecem boas
pistas para uma possivel revisio sobre a maneira
como a formac¢io prdtica vem sendo feita nos cursos
de Pedagogia no Brasil. Com efeito, uma revisio
que promova, inevitavelmente, o hdbito de planejar,
considerando o tempo destinado aos licenciandos nas
escolas e 0 acompanhamento dos mesmos por parte dos
professores (das escolas e das IES). Esse é, possivelmente,
um caminho vidvel para o fortalecimento da dimensio
prética, tdo crucial para a formagao do professor. Fechar

os olhos para as “pistas” que os programas de iniciagdo
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a docéncia oferecem ¢é correr o risco de enfraquecer,
ainda mais, as disciplinas correlatas a prdtica nos
cursos de Pedagogia, algo que, lamentavelmente, temos

presenciado em alguns contextos formativos.
CONSIDERACOES FINAIS

Como vimos, é cronico o problema da formagio
inicial de professores para atuar nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, sobretudo no que se refere a
dissociagao entre teoria e pritica, na qual a segunda
¢ relegada a um plano de menor importincia, ainda
que se reconheca o seu potencial para a aquisi¢do de
conhecimentos relacionados ao pleno exercicio do
magistério com criangas que se encontram no inicio do
processo de escolarizagio.

A anilise de propostas voltadas para a formagio
pritica de professores nos EUA, na Espanha e no
Brasil nos permite apontar para a realidade que assola
o contexto brasileiro. Em nosso pais, as iniciativas e/
ou politicas representam tentativas para contornar
os problemas da formacdo inicial de professores da
educagio bdsica, mas nao configuram solugdo. Decerto,
forja-se um cendrio de hibridismo (DOURADO, 2007)
que, longe de representar parimetros orginicos de
propostas de formacao inicial docente, resulta em uma
realidade formativa quigd seletiva e excludente.

Ao mesmo tempo em que se observa uma
tendéncia a afirmagao da dimensao prética no curso de
Pedagogia, impulsionada sobretudo pelas atuais LDB e
DCN:s, ainda sobressaem suas fragilidades e urgéncias
formativas. Sendo assim, os programas brasileiros
de iniciacio a docéncia aqui analisados (para além
das criticas a eles direcionadas) representam nichos
proficuos para a melhoria da qualidade da formagao de
professores. O questionamento que se faz é: o que falta
para que sejam utilizados como referéncia nos processos

de (re)formulacio curricular, organizacio de atividades
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tedrico-prdticas, enfim, para a efetiva-acio do curso
de Pedagogia? As andlises permitem concluir que o
maior legado que esses programas poderiam deixar é
a disseminagao de mudanga de atitude de formadores
frente aquilo que se ensina, por que se ensina e para

quem se ensina no curso de Pedagogia.

THE PRACTICAL FORMATION IN THE
PEDAGOGY COURSES: AFFIRMATION OR
WEAKENING?

The present essay articulates theoretical-
conceptual elements associated to the teacher’s
formative process in order to be able to teach
at the initial years of elementary school, having
its focus directed towards a practical dimension
of this formation. It presents an overview of
the Pedagogy courses, discussing some of the
dilemmas and criticisms that are directed to them,
and points out the place occupied by the practices
in the curricular structure of these courses. It
suggests proposals related to the teachers initial
formation in the United States of America and
Spain to discuss some initiatives of this nature
that have been taking place in Brazil. In this
context, in the light of the North American and
Spanish experiences, three Brazilian Programs
aimed at undergraduate courses are discussed,
which allows us to point out the reality that
ravages the Brazilian context and indicate the
need to (re)think the practical formation in the

Pedagogy courses.

Keywords:  Pedagogy  courses.  Practical

formation. Initiation to teaching.

LA FORMACION PRACTICA EN LOS
CURSOS DE LA PEDAGOGIA: AFIRMACION
O DEBILITAMIENTO?

El presente ensayo articula elementos tedrico-
conceptuales asociados con el proceso formativo
del profesor para actuar en los primeros afios de
la escuela primaria, con su enfoque dirigido a la
dimensién préctica de este tipo de formacién.
Teje una visién general del cursos de Pedagogia,
hablando de algunos dilemas y criticas que se
dirigen, y punttaellugar ocupado por las pricticas
en el plan de estudios de estos cursos. Hace uso
de propuestas relacionadas con la formacién
inicial de los profesores en los Estados Unidos y
Espana para hablar de algunas iniciativas de esta
naturaleza que tiene lugar en Brasil. En este orden
de ideas, a la luz de las experiencias americanas y
espafnolas se discuten tres Programas brasilenos
dirigidos para cursos de grado, lo que permite el
punto a la realidad que asola el contexto brasilefio
e indicar la necesidad de (re)pensar la formacién

préctica en los cursos de Pedagogia.

Palabras clave: Cursos de la Pedagogia.

Formacién prictica. Iniciacién a la ensehanza.

Nortas

As novas DCNs tém por base o Parecer CNE/CP 02/2015,
aprovado pelo Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educagio
(CNE), em 9 de junho de 2015, e homologado pelo MEC em 24
de junho de 2015. De acordo com Dourado (2015), essas DCNs
buscam garantir maior organicidade para a formacio inicial e
continuada dos profissionais para o magistério da educagao bésica.
O autor entende que a centralidade conferida & formagio dos
profissionais do magistério da educagio bdsica “pode contribuir
para a superagdo da dicotomia entre teoria e prética, bacharelado
e licenciatura, bem como, propiciar efetiva articulagao entre as
politicas e dinimicas de organizagio, gestio e financiamento da
educacio, suas institui¢oes e seus atores” (DOURADO, 2015, p.
315).
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Zeichner utiliza o conceito de “terceiro espaco” (derivado da
teoria do hibridismo de Homi Bhabba) para se referir a criagao de
espagos hibridos nos programas de formagao inicial de professores
que reconhecam que os individuos, diante de multiplos discursos,
extraem elementos para dar sentido de mundo.

E decorrente do Processo de Bolonha, um movimento de reforma
e integragdo da educagio superior na Europa, que teve a finalidade
de construir um espago europeu de educagio no Ensino Superior e
com o propésito de incentivar a mobilidade entre paises, tornando
este espago mais atrativo para os estudantes de outros paises.
Surge com esse nome na Espanha, em 1983, com a Lei da Reforma
Universitdria, representando um salto conceitual importante.
Até entdo, o periodo destinado as prdticas era denominado pela
palavra Prdticas, seguida do adjetivo que correspondia a fungao
da 4rea (prdticas escolares, prdticas sociais etc.). Ao contrdrio das
Préticas (elemento isolado dentro das carreiras, em Departamento
préprio), o Practicum aparece como componente curricular que,
vinculado a outros componentes, tem a fungio de alcangar o perfil
profissional desejado na carreira.

Importa assinalar que Zeichner (1992), ao examinar as inovagoes
anunciadas pelo Practicum no Reino Unido, Estados Unidos da
América, Canadd e Austrdlia em fungio das suas potencialidades
para a superagio dos obstdculos 4 aprendizagem dos professores,
jd defendia o Practicum como uma aprendizagem cognitiva. Esse
modelo de aprendizagem “caracteriza-se por uma interagio social
colaborativa entre os professores cooperantes e os seus alunos, na
qual estes conhecem melhor o modo de pensar dos professores e
tém a possibilidade de alterar as suas disposi¢ées cognitivas, e nio
apenas os seus comportamentos” (ZEICHNER, 1992, p. 132).
Esses dados se referem a evidéncias identificadas em estudos feitos
sobre o estdgio supervisionado na formagio de professores, no
ambito do Grupo de Estudos sobre a Profissio Docente — GEProf
(LUDKE, 2016).

No inicio do século passado, Dewey (1904) j4 mostrava sua
preocupa¢io com a maneira como a prdtica era concebida na
formagao docente, tendo sido pioneiro na defesa da “formagio
clinica”, que se daria pela imersio em escolas de prdtica, locais em
que a formacio profissional do professor representasse sua fungio
principal.
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