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RESUMO

Este trabalho tem por objetivo abordar o tema da formacéao inicial de professores para
a Educacdo Basica, desde a Educacdo Infantil até o quinto ano do Ensino
Fundamental, objeto do Curso de Pedagogia. A investigacdo teodrica foi pautada em
alguns dos autores que se propuseram a discutir a relagdo entre teoria e pratica no
decorrer da graduacdo em Pedagogia. A discussdo estd pautada por pesquisa
bibliografica tedrica, baseada em estudo bibliografico referenciado em alguns autores
renomados desta area que fazem uma reflexdo sobre a importancia da relagéo entre
a teoria a pratica especialmente no processo formativo inicial. Identifica-se a
relevancia em compreender a formacédo inicial como um momento privilegiado de
aprendizagem para atuar em sala de aula enquanto futuros profissionais da
educacdo. Por fim, defende-se que a praxis educativa atribua sentido ao ato de
ensinar a partir do qual professores e alunos sejam sujeitos da aprendizagem que se
constitui por meio da reflexdo, reflexdo/acédo e da criticidade construida a partir do
didlogo no coletivo. A pesquisa bibliografica consultou como tedricos, que contribuem
para esta discussao, Brzezinski (1996), Candau e Lelis (2001), Garcia (1999), Gatti
(2010), Pimenta (1997), Ribeiro (2015), Santos (2014), Saviani (2009), Silva (2003),

Sousa (2001), entre outros

Palavras-Chave: Formacdo de Professores. Articulacdo teoria e pratica. Praxis

pedagogica.



ABSTRACT

This work aims to address the theme of initial teacher education for Basic Education,
from Early Childhood Education to the fifth year of Elementary Education, object of the
Pedagogy Course. The theoretical investigation was guided by some of the authors
who proposed to discuss the relationship between theory and practice during the
undergraduate course in Pedagogy. The discussion is guided by theoretical
bibliographic research, based on a bibliographic study referenced by some renowned
authors in this area who reflect on the importance of the relationship between theory
and practice, especially in the initial formative process. It identifies the relevance in
understanding initial training as a privileged moment of learning to work in the
classroom as future education professionals. Finally, it is argued that educational
praxis gives meaning to the act of teaching from which teachers and students are
subjects of the learning that is constituted through reflection, reflection / action and the
criticality built from the dialogue in the collective. The bibliographic research consulted
as theorists, who contribute to this discussion, Brzezinski (1996), Candau and Lelis
(2001), Garcia (1999), Gatti (2010), Pimenta (1997), Ribeiro (2015), Santos (2014),
Saviani (2009), Silva (2003), Sousa (2001), among others

Key-words: Teacher training. Theory and practice articulation. Pedagogical praxis.
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1 APRESENTACAO

Esta pesquisa monografica tem a sua estrutura organizada a partir do Projeto
de Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) conforme orientacdes recebidas desde
aquela etapa.

Adota como tema “A formacido de professores” e € complementada pela
tematica definida em “A importancia da articulacdo entre a teoria e a pratica na
Graduacgao em Pedagogia”.

O problema que norteou as nossas pesquisas e estudos foi compreender “Qual
a relacdo entre a teoria e a préatica durante a formacéo do futuro profissional da
Educacao Basica no Campus de Miracema do Tocantins? ”

Justifica-se nosso interesse por este tema/tematica, em decorréncia de nossa
trajetéria académica durante praticamente dez semestres letivos junto ao Curso de
Pedagogia da Universidade Federal do Tocantins, Campus de Miracema, mais
especificamente a partir de uma disciplina optativa, cursada no periodo 2018/2, que
tratava especificamente do tema da Formacao de Professores.

Surgiu naquela oportunidade o interesse em pesquisar o tema buscando
aprofundar nossos conhecimentos a respeito do processo de formacao do profissional
da Educacdo Basica e das possibilidades de convergéncia entre a teoria estudada e
as praticas pedagogicas docentes em sala de aula.

Em funcéo destas prerrogativas foi definido como objetivo geral:

v Contextualizar o processo formativo do aluno do Curso de Pedagogia a
partir dos eixos estruturantes previstos em seu Projeto Pedagoégico do Curso.

Complementado pelos seguintes objetivos especificos:

v Explicitar a concepcado de formagédo de professores adotada nesta
monografia a partir do mapeamento de autores consagrados nesta discussao teérica.

v Identificar a complexidade da formacéo de professores expressa nas
determinacdes normativas da legislacdo vigente para os Cursos de graduagdo em
Pedagogia;

v Compreender a relevancia da articulacdo entre a teoria e a pratica na
formacao em Pedagogia.

A partir destas consideracdes assumimos a importancia da formagéao teorica

como base para o exercicio da pratica. Nossos estudos, a partir de autores
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consagrados na tematica, demonstraram que as praticas docentes estdo
perpassadas de elementos estruturantes que as sustentam tais como a
problematizacéo, a intencionalidade da acéo e a busca incessante para encontrar
solucdes.

Durante nosso percurso formativo, entre os anos de 2016 e 2021, muitas das
vezes tivemos a oportunidade de ouvir, refletir e discutir aspectos importantes da
relacdo entre teoria e pratica como o objetivo de mediar nossa compreensédo da

importancia de umas praxis contextualizada sécio historicamente.
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2 INTRODUCAO

Este trabalho estd estruturado em cinco secfes a partir das quais se
apresentam questdes centrais a discussdo proposta a este Trabalho de Concluséao
de Curso. Em sua primeira segao, a “Apresentacdo, sdo detalhados os tépicos que
delinearam todo o desenvolvimento de nossa discussdo detalhando definicoes
adotadas tais como seus objetivos, tema, problema e justificativa, entre outros.

A segunda sec¢ao denominada “Introdug¢ao” apresenta uma breve descricédo de
cada secdo que comp0de esta monografia. A terceira secao intitulada “Formacao de
Professores: uma contextualizacdo” esta subdividida em duas subsecdes; a primeira
subsecao apresenta a discussao proposta por alguns autores que tratam da tematica
da formacéo de professores a partir das quais explicitamos a adotada em nosso
recorte.

Por sua vez a segunda subsecédo apresenta breve historico sobre a formacéo
inicial docente para os anos iniciais do Ensino Fundamental para além de questdes
centrais a implantacdo do curso de Pedagogia em Licenciatura no Brasil, e as
mudancas ocorridas durante o processo, a partir dos documentos do MEC.

Desse modo, é importante compreender como se constituiu historicamente a
formacéo inicial dos professores apontando os problemas centrais que se colocam
durante a formacéo do profissional da Educacéo Basica, perpassando a organizagcao
do Curso de Pedagogia do Campus Universitario de Miracema/UFT além de
demonstrar a relacéo entre a teoria e a pratica na formacao docente.

No presente trabalho expresso um levantamento com estudo bibliografico
sobre a importancia da formacédo docente e a relagdo entre a teoria e a pratica no
contexto formativo dos discentes no Curso de Pedagogia no Campus de Miracema.

A primeira subsecdo trata de uma discussdo central ao tema definido
buscando uma concepcéao possivel e demonstrando que a formacéo de professores
€ um processo sempre inacabado que conjuga conhecimentos especificos com
conhecimento pedagdgico pautados em principios éticos; ainda a mesma secéo é
complementada por uma segunda subsecdo na qual apresentamos uma
contextualizacdo historico-legal que demonstra em linhas gerais as principais
diretrizes que tem sustentado, com base na legislag&o vigente, uma longa historia de
disputas entre perspectivas tecnicistas e concepcodes dialdgicas da Educacdao.
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A quarta secdo trata da “Articulagdo entre teoria e pratica nos Cursos de
Graduacao” na qual se aponta a importancia de associar teoria e pratica nas
discussfes mais relevantes da Pedagogia uma vez que ambas sdo componentes
indissociaveis do processo de formacdo de professores. A teoria inspirada pela
pratica reflexiva tem contribuido para qualificar o processo de ensino aprendizagem
em todos os niveis da educacéo.

A monografia que ora apresentamos revela um debate relevante que trata das
mudancas, atualizacdes e alguns retrocessos que foram ocorrendo tanto em relacéo
as concepcgdes quanto nas diretrizes legais que regulamentam a profissdo docente
para trabalhar nos anos iniciais. Entende- se a formacdo como um periodo de
preparacao dos discentes, baseado em principios éticos, didaticos e pedagdgicos,
gue favorecam a aprendizagem de todos.

Importante se faz uma reflexdo tedrica sobre o tema, para que possamos
entender sua articulagdo e as forma como sdo contempladas a teoria e a pratica
durante o periodo de formac&o no Curso de Pedagogia. Destaca-se nessa pesquisa
monografica a busca por compreender-se a formacéo inicial docente dos professores

da Educacéo Basica em toda sua complexidade e historicidade.
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3 FORMACAO DE PROFESSORES: UMA CONTEXTUALIZACAO

A presente secédo tem por objetivo registrar historicamente, ainda que de forma
breve, parte dos avancos e retrocessos dos principios que sustentam a formacéao de
professores para a Educacdo Basica ofertada pelos cursos de graduacdo em
Pedagogia.

O Curso de Pedagogia sofreu varias transformacdes ao longo dos anos
buscando organizacdes e reorganizacdes curriculares, perspectivas tecnicistas em
detrimento de uma formac&o mais académica, predominio de um campo teérico sobre
outro, supremacia da teoria sobre a pratica, entre outras tantas inspiradas em
concepc¢des que muitas das vezes pouco dialogavam e impactando a formacao dos

futuros pedagogos.

3.1 Concepcéo adotada: o que entendemos por formacédo docente

A formacdo dos professores € um dos assuntos mais debatidos entre
especialistas da Educacdo. Parte-se do principio de que este processo deva
acontecer de forma ininterrupta uma vez que o sujeito se constitui na docéncia como
ato continuo. Professores e professoras elaboram seu saber docente e um repertorio
de conhecimentos especificos para exercer durante sua pratica metodologias e
teorias de estudo que favoregcam a aprendizagem de seus alunos.

O conceito de formacdo € geralmente associado a alguma atividade,
considerando tratar-se de uma formacao para algo. Em fungéo disto assume-se que

a formacéao possa ser entendida de varias maneiras.

Assim, a formacdo pode ser entendida como uma funcdo social de
transmissdo de saberes, de saber-fazer ou do saber-ser que se exerce em
beneficio do sistema socioecondmico, ou da cultura dominante. A formacao
pode também ser entendida como um processo de desenvolvimento e
estruturacdo da pessoa que se realiza com duplo efeito de uma maturacdo
interna e aprendizagem, de experiéncias dos sujeitos. Por Ultimo, é possivel
falar-se de formacdo como instituicdo, quando referimos a estrutura
organizacional que planifica e desenvolve as atividades de formacgéo
(FERRY, 1991, p.19).

Formacéao significa “um processo de desenvolvimento individual destinado a

adquirir ou aperfeicoar capacidades” (FERRY, 1991, p. 21). Na perspectiva do autor
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a formacgéo de professores diferencia-se de outras atividades de formagéo em trés

dimensodes.

Em primeiro lugar, trata-se de uma dupla, onde se tem de combinar de
formacé@o académica (cientifica, literaria, artistica, etc.) com a formagéo
pedagdgica. Em segundo lugar, a formacédo de professores é um tipo de
formacdo profissional, quer dizer, forma profissionais, o que como
acabavamos de ver, nem sempre se assume como caracteristica da
docéncia. Em terceiro lugar, a formacédo de professores € uma formacéo de
formadores, o que influencia o necessario isomorfismo que deve existir entre
a formacdo de professores e sua pratica profissional (FERRY Apud
LIBANEO; PIMENTA. 1999, p. 248).

A complexidade da formacdo docente indica a possibilidade de distintas
leituras que Ihe sao pertinentes. Neste sentido, para além das dimensdes defendidas
pelo autor acima citado outras questdes estao postas.

A formacédo de professores pode ser compreendida a partir de alguns principios
gue a regem; um primeiro principio a ser defendido € conceber a formacdo de
professores como um ato continuo. Assim, pode-se dizer que na formacao
aprendemos que necessario se faz manter alguns principios éticos, didaticos e
pedagdgicos para facilitar o processo de ensino e aprendizagem das criancas; este
principio a que nos referimos implica também a necessaria existéncia de forte
interligacdo entre a formacdo inicial dos professores e a formacdo continuada
(MARCELO, 1989).

Assim a formacgdo de professores vai se apresentando progressivamente
como “uma potente matriz disciplinar, onde a sua propria projegéo evidencia
tanto a sua consolidacdo cientifica, como o esforco de validade
epistemolégica permanente, tanto pelo rigor de seus paradigmas, como pela
utilizagdo e produgdo de modelos e métodos de investigagdo proprios”
(MEDINA, DOMINGUEZ, 1989, 105).

Um segundo principio consiste na necessidade de integrar a formacédo de
professores em processos de mudancga, inovagcdo e desenvolvimento curricular.
Assim, a formacéo de professores deveria ser analisada na relacdo que implica com
o desenvolvimento curricular e deveria ser concebida como uma estratégia que
contribua para a melhoria do ensino (GARCIA,1999),

O terceiro principio salienta a necessidade de interligar os processos de
formacao de professores com o proprio desenvolvimento organizacional da escola.
Escudero (1990) defende que “justificamos a potencialidade que possui o centro

educativo como contexto favoravel para a aprendizagem dos professores”. Nesse
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contexto, durante o processo de formacao, percebe-se a importancia de conhecer
como se organiza o trabalho na escola (GARCIA, 1999).

O quarto principio defende uma necessaria articulagdo, que dé conta da
integracdo entre a formacdo de professores no que diz respeito aos conteudos
propriamente académicos e disciplinares, e a formagéo pedagodgica dos professores
(GARCIA, 1999). Os conteudos, neste recorte, referem-se ao conhecimento didatico,
ou em outras palavras, ao conhecimento especifico que os alunos iriam adquirindo no
curso de sua formacao buscando sua compreensao da pratica pedagogica em sala
de aula (MARCELO, 1992). Justifica-se assim que a formacé&o de professores passe

por diversas etapas tais como:

Em primeiro lugar, a formac&o de professores possui um objeto de estudo
singular, que sao, como ja antes descrevemos, os processos de formacgao,
preparacdo, profissionalizacdo e socializagdo dos professores,
caracterizando-a de forma diferenciada face a outras areas conceptuais
dentro da didatica. Em segundo lugar, a formacédo de professores possui
diversas estratégias, metodologias e modelos consolidados para analise dos
processos de aprender e ensinar (MEDINA, DOMINGUEZ, 1989, p. 25).

Como quinto principio destaca-se a necessidade de “integragao teoria-pratica
na formacado de professores” (GARCIA, 1999). A formagao de professores, tanto
inicial quanto continuada, deve ter em conta a reflexdo epistemoldgica da prética;
neste sentido € incontestavel que a formacdo de professores exige a articulacédo
continua entre a teoria e a pratica.

A integracao teoria-pratica na formacao de professores, tanto inicial quanto
continuada, deveria levar em conta uma reflexdo epistemolégica da pratica.
Evidencia-se que para a formacédo do professor € indispensavel discutir a relacao
entre a teoria e a pratica durante o processo formativo (GARCIA, 1999).

A partir da leitura de autores reconhecidos nesta discussédo assume-se que a
formacdo de professores esteja necessariamente pautada por principios éticos,
didaticos e pedagdgicos, visando garantir o desenvolvimento e 0 processo de ensino
e aprendizagem das nossas criancas. A formacéo é um processo continuo que passa
por constantes transformac¢des com o objetivo de aprimorar as praticas pedagogicas
da Educacao. “A formacgao e a mudanca tem de ser pensada em conjunto; como duas
faces da mesma moeda” (ESCUDERO, 1992). E necessario, portanto, que haja uma
integracdo efetiva dos académicos com professores que ja atuem em sala de aula

durante o seu processo formativo.
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Desta forma, entende-se que a formacdo dever ser entendida como um

processo de mudanca, facilitando o processo de ensino aprendizagem.

Consideramos a formacdo de professores como a preparacdo e
emancipagdo do docente para realizar critica, reflexiva e eficazmente um
estilo de ensino que promova uma aprendizagem significativa nos alunos e
consiga um pensamento-acdo inovador, trabalhando em equipe com os
colegas para desenvolver um projeto educativo comum. (MEDINA,;
DOMINGUEZ, 1989, p. 87).

Durante muito tempo os debates que trataram da formacao de professores
estiveram pautados por questdes tecnicistas que procuraram explicitar as melhores
técnicas para aplicar em sala de aula, procuraram garantias de que o ato educativo
fosse acima de tudo eficiente. Estas discussdes nédo perderam a sua pertinéncia, mas
demonstraram ser um reducionismo abstrato das questdes mais importantes da

docéncia nos dias atuais.

Defendo a recuperacéo dos elos entre a estrutura interior do professor e a
sua atuagdo no mundo, ou seja, entre interioridade e exterioridade, hoje
guase ausente da formacgdo e da pratica docente (BERNSTEIN, 1998).
Proponho, ainda, que a formacdo docente se torne uma conversacdo
instigante, cujo desenvolvimento possa intensificar a recuperacao sugerida.
Por conversacéao, refiro-me aos encontros que se desdobram nas escolas e
nas salas de aula, pautados por didlogos densos, abertos, interessados e
plenos de subjetividade (PINAR, 2003; 2004). Nessa conversacao, reservo
assento privilegiado para a teoria de curriculo e suas pertinentes analises
sobre os processos de selecéo e de organizacdo do conhecimento escolar.
(MOREIRA, 2021, p. 35)

Inegavelmente ha pouco espaco para as subjetividades em nossas escolas, o
cuidado com a singularidade de cada um de nés, seja docente ou discente, esta cada
vez mais reduzido em fungéo das dificuldades que se acumulam em especial a partir
da pandemia, do isolamento social que rompem com a logica de um processo de
ensino e aprendizagem historicamente concebido e constituido. A escola € hoje o
espaco de desaprender o que sabiamos espaco de resisténcia de uma causa historica

gue nos cabe.

Caminho, no presente texto, na contraméo dessa tendéncia. Insisto em que
se concebam a formacao dos profissionais do magistério, assim como a
pratica pedagogica, como atividades intelectuais, pautadas pelo exercicio
consciente da critica e por uma postura humanista. Nao se trata de marcar a
formagao docente por “aprender a fazer bem algo novo”; a intencdo é
aprofundar a compreensao e agucar a inteligéncia, a sensibilidade e o
compromisso dos profissionais da Educa¢cdo. (MOREIRA, 2021, p. 35).
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As circunstancias atuais, de uma atividade pedagdgica pautada por demandas
de um ensino, cujas relacbes se desestabilizaram, e que se propde a atender
minimamente meninos e meninas ausentes as nossas escolas, lugar proprio de sua

aprendizagem formal, imp&em novas reflexdes a formacéo de professores.

Em outras palavras, o que se pretende é “promover uma Educagao que
garanta a apropriacéo de conhecimentos, habilidades e visdes de mundo que
se mostrem indispensaveis para poder viver, conviver, lutar e sobreviver no
mundo contemporaneo”. (MOREIRA, 2013, p. 547).

A partir destas reflexdes assumimos a formacédo de professores como um
processo sempre inacabado que exige a articulacdo entre conhecimento especifico e
conhecimento pedagdgico, pautado por principios éticos, de mudanca(s), inovacao e
especialmente de humanizacédo das praticas pedagdgicas que visem garantir o elo
entre o objetivo e o objetivo a partir do qual o sujeito se apropria do mundo a sua volta
e se empodera de conhecimentos, habilidades e visdes de mundo contextualizadas
ao momento em que se existe de forma a garantir a nossas criancas o direito de viver,

conviver, lutar e sobreviver no mundo contemporaneo.

3.2 Contextualizacao historico-legal

A formacéo para o exercicio da docéncia, nos primeiros anos da Educacgéo
Basica nos termos da legislacdo vigente, por um longo periodo de tempo, esteve
pautada por uma visdo excessivamente tecnicista desvinculando a teoria da préatica.
Tal l6gica perpassou décadas, em especial durante os séculos XVIII, XIX e grande
parte do século XX, o que historicamente determinou que a docéncia na Educacao
Infantil e nos anos iniciais da Educacdo Bésica seja vista, ainda hoje, por parcela
significativa da populacao a partir de uma visdo predominantemente tecnicista.

Com o objetivo de demonstrar, ainda que parcialmente, 0os principios que
nortearam historicamente a formacdo para a docéncia dos primeiros anos de
escolarizacdo de nossas criancas, uma breve contextualizacdo temporal sera
apresentada nesta subsecdo. Nosso recorte prioriza autores cuja discussao
demonstra a cisdo historica entre teoria e pratica e o esforgco normativo-legislativo

mais recente de diretrizes para a superacao da logica tecnicista.
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E na segunda metade do século XVIIl que encontramos um periodo chave para
a historia da educacéo e da profissdo docente. A partir deste periodo tem-se noticia

de uma habilitacao especifica para a formacao de professores.

A partir do final século XVIII ndo é permitido ensinar sem uma licenca ou
autorizacdo do Estado, a qual é concedida na sequéncia de um exame que
pode ser requerido pelos individuos que preencham um certo nimero de
condi¢cdes (habilitacdes, idade, comportamento moral, etc.). Este documento
constitui um verdadeiro suporte legal do exercicio da atividade docente, na
medida em que contribui para a delimitagdo do campo profissional do ensino
e para atribuicdo ao professorado do direito exclusivo da intervengéo nesta
area. (NOVOA, 1999, p. 17).

A formacdo de professores € um processo que vem ao longo dos anos
passando por inumeraveis mudancas. Entre os séculos XIX e XX, surge por primeira
vez a necessidade de formar pessoas capacitadas para a atuagcédo no ensino. Neste
sentido foi criada uma escola para formacao inicial de professores, para atuagéo no
“ensino primario”!, nos moldes das que ja existiam na Europa, nas quais a formacéo
do magistério correspondia as ordens religiosas, que permitiam exercer o oficio de
mestre. O objetivo da escola era fazer um plano de formacao parecido com os que ja
existiam na Europa com a formac¢é&o no nivel de ensino secundéario (MELO, 2000)

Trata-se mais de um saber técnico do que de um conhecimento fundamental,
na medida em que se organiza preferencialmente em torno dos principios e
das estratégias de ensino. A pedagogia introduz uma relagdo ambigua entre
os professores e o saber, o qual atravessa por toda a sua historia profissional,
(...) que tem como critério um saber geral, e ndo um saber especifico, isto &,
um saber pedagdégico. (CHAPOULIE, p. 16, 1974 apud MELO, 2000).

A partir desse periodo foi criada uma licenga, uma espécie de “aval” do Estado
aos professores, que adquiririam por esta via uma legitimacao oficial da sua atividade,
ou seja, relativa oficializacao de sua atividade. Apesar do esfor¢o de organizacéo do
Estado para o processo da profissionalizacdo docente, somente no século XIX séo
criadas instituices efetivas uma formacao especifica. (NOVOA, 1999).

Entre os anos de 1932 e 1939 advém uma nova fase, na qual surgem pela
primeira vez os institutos de educacao que vislumbram uma instrucdo que supere a
visdo exclusivista do “objeto de ensino”, abrindo espaco para disciplinas de formacéao

pedagdgica.

1 Nomenclatura adotada para os anos iniciais do Ensino Fundamental até 1971 quando passou a ser
denominado de 1°. Grau na fusdo com o “ginasio” cuja nomenclatura atual é anos finais do EF.
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Os primeiros institutos implantados (o primeiro no Distrito Federal e o
segundo em Sao Paulo) foram inspirados no pensamento ideario da Escola
Nova. Nesse novo modelo de curso, abandonou-se a ideia dos cursos
oferecidos pelas Escolas Normais e passou-se a pensar em Escola de
Professores. Para isso, incluiram-se no curriculo, ja no primeiro ano,
disciplinas de cunho pedagégico, ou seja, disciplinas especificamente
voltadas para a pratica docente, sendo elas, 1) biologia educacional, 2)
sociologia educacional, 3) psicologia educacional,4) histéria da educacéo, 5)
introducéo ao ensino, contemplando trés aspectos: a) principios e técnicas;
b) matérias de ensino abrangendo calculo, leitura e linguagem, literatura
infantil, estudos sociais e ciéncias naturais; c) pratica de ensino, realizada
mediante observacdo, experimentacdo e participacdo, como suporte ao
caréter prético do processo formativo. (SAVIANI, 2009, p. 146).

Regulamentado pela primeira vez, nos termos do Decreto-Lei n® 1.190/1939, o
curso de preparacéo para os futuros profissionais do ensino ficou definido como lugar
de instrugao de “técnicos em educagao”. Somente apds 1960 € que se encontra uma
legislacdo orientadora da formacédo de professores no Brasil apresentando pela
primeira vez uma estrutura curricular pata os cursos de formacéo de professores.
(GATTI; BARRETO, 2009).

As leis n° 4.024/61, 5.540/68, 5.692/71 e 7.044/82 estabeleceram
normatizacées em nivel federal e estadual. Em relacdo ao ensino primario (anos
iniciais), a formacdo de professores se dava nas escolas normais de nivel médio
(secundario) desde as primeiras décadas do século XX. Ja a formacao para o curso
secundario acontecia nas instituicées de nivel superior (licenciaturas).

A formacéo de professores passou por varias mudancas ao longo do tempo e
€, no final dos anos oitenta, que foi efetivamente criada uma Lei que passa a

regulamentar este curso.

O curso de Pedagogia foi reformulado em 1986 pelo Conselho Federal de
Educacao, que aprovou o Parecer n° 161, o qual delegou a esse curso a
oferta também de formag&do para a docéncia de 12 a 42 séries (ou de 1° a 5°
ano do Ensino Fundamental). Esse curso, segundo Gatti e Barreto (2009,
apud Borges et al., 2011), de natureza sempre contraditoria, tendo em vista
0 seu histdrico legal, ja havia sofrido reformulacdes anteriores, tais como: Lei
n® 5.540/68, da Reforma Universitaria, configurada no Parecer CFE n°
252/69, e na Resolugdo n° 02/69. Com essas prescricdes, segundo 0s
autores, normatizou-se “a formagédo do pedagogo com énfase na formagao
do especialista, correspondendo ao modelo educacional tecnicista
hegeménico no periodo, e mantém-se ai a formacé@o do professor para as
escolas normais em nivel de 2° grau” (GATTI; BARRETO, 2009, p. 41).

Por muito tempo os Cursos de Pedagogia foram ofertados em nivel de
Bacharelado formando profissionais com especificidade técnica em um dos campos
proprios do conhecimento. Esse modelo denominado 3+1 (bacharelado
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complementado com mais um ano de disciplinas na &rea da educacdaol/licenciatura)
também garantia aos formados ministrar disciplinas no ensino secundario, hoje
denominado de ensino médio. Apds esse periodo ocorre uma mudanca significativa
em 1986 no curriculo do curso de Pedagogia, a partir da qual a formacdo desses
profissionais passa a ser dedicada a atuacdo com alunos do Ensino Fundamental,
(VICENTINI; LUGLI, 2009 apud GATTI).

[...]noano de 1986, o entdo Conselho Federal de Educacao aprova o Parecer
n. 161, sobre a reformulagcédo do curso de Pedagogia, que faculta a esses
cursos oferecer também formagéo para a docéncia de 12 a 42 série do ensino
fundamental [...] (GATTI, 2010, p. 1357).

Com uma histéria construida no cotidiano das instituicées de ensino superior
pela luta de seus profissionais é nos anos 90 que o curso de graduacao em Pedagogia
vai efetivamente se consolidando como os principais l6cus da formacao docente seja
para a atuacao de professores na Educacdo Bésica, tanto na Educacdo Infantil,
guanto nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Posteriormente, foram promulgadas as Diretrizes Curriculares para cada curso
de licenciatura, aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacg&o. E importante
identificar a exigéncia de nivel superior para os professores da Educacédo Basica, de

acordo com a LDB 9.394/96, expressa em seus artigos 61°, 62° e 63°:

Art. 61°. A formacéo de profissionais da educac¢éo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas
de cada fase do desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

I a associacao entre teorias e préticas, inclusive mediante a capacitacdo
em Servicgo;

Il - aproveitamento da formacao e experiéncias anteriores em instituicdes
de ensino e outras atividades.

Art. 62°. A formacédo de docentes para atuar na Educacao Basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como formacéo
minima para o exercicio do magistério na Educacéo Infantil e nas quatro
primeiras séries do Ensino Fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal. Art. 63°. Os institutos superiores de educacdo manterdo
I - cursos formadores de profissionais para a Educacgao Basica, inclusive
o curso normal superior, destinado a formacao de docentes para a Educacao
Infantil e para as primeiras séries do Ensino Fundamental;

Il - programas de formacao pedagdgica para portadores de diplomas de
Educacao Superior que queiram se dedicar a Educacdo Basica; Il -
programas de educacdo continuada para os profissionais de educacéo dos
diversos niveis (BRASIL, 1996, p. 22-23).
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional — Lei N°. 9394/96, de 20 de
dezembro de 1996, traz outras mudancas propondo adequacgdes a formacéao

docente.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB 9394/96, quando
de sua aprovacao, estabelecia no Titulo VI — Dos profissionais da educacéo,
no Art. 61 que a formacéo de profissionais da educacéo deveria ter como
fundamentos para atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades
de ensino e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando
nos inciso “l — a associagdo entre teorias e préticas, inclusive mediante a
capacitagdo em servigo” (BRASIL, 1996, Art. 61) e “ll — aproveitamento da
formagdo e experiéncias anteriores em instituicbes de ensino e outras
atividades”. (BRASIL, 1996, Art. 61 apud GATTI, 2010).

A finalidade deste artigo da LDB é mostrar que a formacao dos profissionais
da educacéo béasica deveria ser voltada para o processo de ensino aprendizagem,
buscando a relacdo entre a teoria e a pratica em sala de aula (GATTI, 2010). Apos a
LDB 9394/96, foi no ano de 2000, que o Ministério da Educac¢édo publicou a Proposta
de Diretrizes para a Formacéo Inicial de Professores da Educacédo Basica em Curso
de Nivel Superior.

Assumir a docéncia como fundamento do trabalho pedagdgico, significa
considerar, segundo documento do Forum Nacional de Diretores de Faculdades
ForumDir (1998), que os processos de formacdo dos profissionais da educacéo
tenham organicidade a partir de uma base comum, que sdo os processos educativos
em sua dimensao de totalidade sobre os quais dar-se-ao o0s recortes especificos, em
termos de aprofundamento.

Com a promulgacdo da LDB 9.394/96 surgiram muitas propostas sobre a
formacgao de professores; contudo, por algum tempo permaneceram fortalecidas as
influéncias tecnicistas do periodo anterior. Nesse contexto, a partir de 2002, quando
foram promulgadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores (DCN) é que sdo concretizadas as primeiras adaptacdes aos curriculos
da formagéo docente (BORGES,; et. al., 2011).

As politicas de formacao de professores, a partir de 1995, tém como objetivo
central ajustar o perfil do professor e a formacdo docente as demandas do
“novo” mercado de trabalho, em um periodo marcado por novos padrdes de
producéo, no interior da reestruturacdo da forma de acumulacdo capitalista.
(NOGUEIRA, 2003, p. 22).
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No ano de 2002 sao promulgadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacdo de professores, e posteriormente, as Diretrizes Curriculares para cada

curso de licenciatura.

A formacéo de docentes para atuar na educacéo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacédo plena, em universidades e
institutos superiores de educacdo, admitida, como formag&do minima para o
exercicio do magistério na educagéo infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal.
(BRASIL, 1996, Art. 62).

Mesmo com as alteracdes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéao Nacional
evidenciam-se alguns conflitos de interesses latentes tais como o que se refere a
formagao de professores permanecendo a autorizagéo para o exercicio de “técnicos”
com formacdo em magistério para atuar na educacao infantil e nos cinco primeiros

anos do ensino fundamental da educacao bésica.

Marc¢o de 2005 foi 0 més em que o debate em torno do Curso de Pedagogia,
no Brasil, acirrou-se imensamente. Nesse més a Comissdo Bicameral, do
CNE, divulgou para exame, contribuicio e aprovacdo da comunidade
educacional um projeto de diretrizes curriculares. A polémica entao
deflagrada deveu-se principalmente ao fato de que essa primeira versédo nao
levava em conta décadas de histéria e discuss@o no meio académico acerca
da funcéo e identidade do curso, além de reduzi-lo a funcdo exclusiva de
formacao docente, a exemplo do Curso Normal Superior. InUmeras versdes
vieram a publico ao longo de 2005/2, expressando a tentativa de
incorporacdo, por parte do CNE, das diversas pressfes recebidas.
(EVANGELISTA, TRICHES, 2015).

E incontestavel o campo de disputas de natureza histérica e politica na
definicdo das diretrizes que regulamentam a educacdo em todos 0s niveis em Nnosso
pais. No intersticio entre a promulgacdo da LDB e das DCNs néo foi diferente
havendo litigios cujos elementos centrais de varios projetos de formagéo em disputa
foram incorporados na Resolucédo n°. 1 de 2006. (EVANGELISTA, TRICHES, 2015).

[...] a formacé&o de professores para 0os anos iniciais da escolarizagdo sempre
foi separada da formacao dos professores de disciplinas especificas, e, por
muitos anos, houve separagdo também em nivel escolar: os primeiros eram
formados em nivel secundario (hoje, médio), e os segundos, em nivel
superior, em cursos isolados por area de conhecimento, nos chamados
bacharelados. Essa condi¢do deixou marcas de valor académico e social que
se refletem até nossos dias e tem implicacdes para as carreiras dos
respectivos docentes. (GATTI, BARETTO, ANDRE, 2011 p. 97).
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Neste sentido necessario se faz ressaltar que ainda hoje em fungcdo destas
deliberacbes, admite-se entre alguns segmentos, que a carreira dos licenciados em
Pedagogia tenha reconhecimento abaixo dos demais cursos a nivel de Bacharelado
gue habilitam para as carreiras do magistério em campos do conhecimento especifico
a partir do sexto ano do Ensino Fundamental.

Ainda que as discussdes tenham sido acaloradas houve uma demanda para
gue os documentos delineassem de forma mais clara e precisa 0s contornos e as
perspectivas que essa formacdo pudesse assumir em decorréncia das diretrizes

aprovadas.

As DCN-Pedagogia definem a sua destina¢éo, sua aplicacdo e a abrangéncia
da formacgéo a ser desenvolvida nesse curso. Aplicam-se: a) a formacao
inicial para o exercicio da docéncia na educacéo infantil e nos anos iniciais
do ensino fundamental; b) aos cursos de ensino médio de modalidade normal
e em cursos de educacéo profissional; c) na area de servi¢os e apoio escolar;
d) em outras &reas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos. A
formacdo assim definida abrangera, integradamente & docéncia, a
participacdo da gestdo e avaliacdo de sistemas e instituicdes de ensino em
geral, a elaboracdo, a execucdo, o acompanhamento de programas e as
atividades educativas (BRASIL, 2005, p. 6).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia,
consubstanciadas nos Pareceres CNE/CP n. 05/2005, 01/2006 e na Resolucdo
CNE/CP n. 01/2006, tentaram demarcar uma concepcao distinta das registradas em
documentos anteriores, mas mantém as suas contradi¢cdes centrais denunciando a
necessidade de serem aprofundadas e consolidadas, oportunamente, as discussodes
e reflexdes em torno deste debate.

Em seu Artigo 2° estabelece o documento que o curso de Pedagogia se destine
a formagéo de professores para o exercicio da docéncia em Educacédo Infantil, nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, em cursos de Ensino Médio na modalidade
Normal bem como cursos de educacao profissional na area de servicos e apoio
escolares incluindo a possibilidade de outros cursos em outras areas que requeiram
conhecimentos pedagdgicos.

Ainda no Artigo 2°, em seu paragrafo 1°, conceitua-se a docéncia nos seguintes
termos: “Compreende-se docéncia como acdo educativa e processo pedagogico
metddico e intencional, construido [sic] em relagBes sociais, étnico raciais e
produtivas, as quais influenciam conceitos e objetivos da pedagogia (...)". Em fungéo

disto, a partir do horizonte vislumbrado para a formacao de profissionais da educacao
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nos cursos de Pedagogia, as Diretrizes Curriculares Nacionais definem os pilares e

0s contornos dessa formagao:

A educacéo do licenciado em pedagogia deve, pois, propiciar, por meio de
investigacao, reflexdo critica e experiéncia no planejamento, execucéo,
avaliacdo de atividades educativas, a aplicacdo de contribuicdes de campos
de conhecimentos, como o filoséfico, o histérico, o antropolégico, o ambiental-
ecolégico, o psicolégico, o linguistico, o sociolégico, o politico, o0 econémico,
o cultural. O propésito dos estudos destes campos € nortear a observacao,
analise, execucao e avaliacao do ato docente e de suas repercussdes ou nao
em aprendizagens, bem como orientar praticas de gestdo de processos
educativos escolares e ndo-escolares, além da organizagdo, funcionamento
e avaliacdo de sistemas e de estabelecimentos de ensino. (BRASIL, 2005, p.
6).

O artigo 4° reproduz o enunciado do artigo 2° com uma variante, o curso de
pedagogia é denominado explicitamente de licenciatura, tal como ocorre também nos
artigos 7°, 9° e 14. (CARVALHO; GONCALVES, 2017). A Resolucéao trata, portanto,
da regulamentacéo do Curso de Pedagogia exclusivamente para formar professores

para a docéncia naqueles niveis especificos do sistema de ensino.

No decorrer do texto tanto do parecer como das diretrizes fica evidenciada a
formacdo a docéncia e outras atividades no espago escolar em diversas
etapas da educac¢do. Houve uma mudanca de direcionamento das diretrizes
anteriores, nas DCNs de 2002, a gestao educacional aparecia de forma muito
timida, sendo referenciada apenas no inciso Il do artigo 4, que diz: “Il - adotar
essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta pedagégica, em
especial do curriculo e da avaliagdo, quanto da organizagéo institucional e da
gestdo da escola de formagédo”. (CARVALHO; GONCALVES, 2017).

Evidencia-se que ao longo dos anos os cursos da formacao inicial de
professores vém passando por profundas reformulacbes nas leis que os
regulamentam, reflexo dos interesses em disputa que se evidencia nos saberes que
séo priorizados. Talvez em funcdo destes muitos paises ndo conseguiram alcancar
um minimo desejavel na formacao desses profissionais, “o fato € que a grande
maioria dos paises ainda néo logrou atingir os padrdes minimos necessarios para
colocar a profissdo docente a altura de sua responsabilidade publica, para com os
milhdes de estudantes” (GATTI, 2009, p. 8, apud BERTOTTI; RIETOW, 2013).

A formacao dos profissionais da educagéo, nos Cursos de Pedagogia, passou
a constituir, reconhecidamente, um dos requisitos mais significativos para o

desenvolvimento da Educacéo Basica no pais.
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As DCNP séo entendidas como um conjunto de principios, fundamentos e
procedimentos a serem observados na organizagéo institucional e curricular.
Expressam a finalidade, os objetivos, o perfil do pedagogo (licenciado), a
organizacdo curricular e a duracdo dos estudos do curso de Pedagogia.
Aplicam-se a formacéo inicial para o exercicio da docéncia na Educacao
Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, em cursos de Educacéo Profissional na area
de servicos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos. (BRASIL, 2006).

A docéncia, como a estamos compreendendo, possui dois sentidos: um
sentido amplo, que a caracteriza como acdo educativa e processo pedagdgico
sistematico e intencionalmente construido nas relacdes sociais, e um sentido estrito,
gue a toma como expressao articulada do conhecimento, do ensino e da
aprendizagem, ou concretizacao dos procedimentos didatico pedagdgicos em sala de
aula.

Nessa perspectiva, a docéncia compreende as diferentes dimensdes do
trabalho pedagdgico: o ensino (educacgédo infantil, educacdo fundamental, educacdo
de jovens e adultos, educacéo indigena, educacao do/no campo, etc.), as tarefas de
organizacdo e gestdo dos espacos escolares e ndo escolares, o planejamento, a
avaliacdo e o acompanhamento das politicas publicas em educacédo, bem como a
producéo e difusdo do conhecimento na area educacional.

A formacéo desse perfil para o graduado em Pedagogia requer consistente
formacao tedrica, diversidade de conhecimentos e de praticas, que se articulam ao
longo de seu curso. Segundo o mesmo parecer (CNE/CP n°® 1 de 05/2006)
considerando o perfil profissional desejado “sem perder de vista a formagao humana,
essencial ao educador, o egresso do curso de Pedagogia devera, conforme

determinam as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia estar

apto a”:
. atuar com ética e compromisso com vistas a construcdo de uma
sociedade justa, equanime, igualitaria;
. compreender, cuidar e educar criancas de zero a cinco anos, de forma

a contribuir, para o seu desenvolvimento nas dimensdes fisica, psicoldgica,
intelectual, social, entre outras;

. fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criancas do
Ensino Fundamental, assim como daqueles que néo tiveram oportunidade de
escolarizacao na idade propria;

. trabalhar, em espacgos escolares e ndo-escolares, na promoc¢édo da
aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano,
em diversos niveis e modalidades do processo educativo;
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* reconhecer e respeitar as manifestagfes e necessidades fisicas, cognitivas,
emocionais e afetivas dos educandos nas suas rela¢gBes individuais e
coletivas;

. aplicar modos de ensinar diferentes linguagens, Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes, Educacéo Fisica, de forma
interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano,
particularmente de criancas;

. relacionar as linguagens dos meios de comunicacdo aplicadas a
educacdo, nos processos didatico-pedagogicos, demonstrando dominio das
tecnologias de informacg&o e comunicacéo adequadas ao desenvolvimento de
aprendizagens significativas. (BRASIL, /2006).

Em atendimento a estas diretrizes a Universidade Federal do Tocantins
delibera ainda em 2006 definir alguns ajustes em seus cursos de graduacdo em

Pedagogia visando atender os termos do documento.

O Curriculo do curso de Pedagogia da UFT sera estruturado com base na
Resolucdo CNE/CP n.1 de 15 de maio de 2006, cuja organizacdo esta
constituida em trés ndcleos: Estudos Bésicos, Aprofundamento e
Diversificacdo de Estudos, Estudos Integradores, articuladores da formacéo,
com carga horéaria de integralizagdo de 3.225 horas, distribuidas no tempo
minimo de 8 (oito) semestres, com componentes curriculares de 60 h/aula.
As 3.225 h serdo distribuidas da seguinte forma:

. 2.820 h de Atividades Formativas;

. 300 h de Estagio Supervisionado em EIl e AIEF articuladas a Gestao
de Processos Educativo-Pedagégicos e a Pesquisa Educacional; e

. 105 horas de Atividades Complementares. (UFT, 2006, p. 19).

A formacdo do pedagogo tem como principio basico atividades que
contemplem uma constru¢do articulada das atividades de Ensino, Pesquisa e
Extensao visando a consolidacdo da producdo do conhecimento bem como buscar
equilibrio entre as demandas socialmente exigidas e as inovacdes que surgem do
trabalho académico.

A UFT, considerando a aprovacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Curso de Graduacdo em Pedagogia (DCNP), em maio de 2006, instituiu 0 processo
de reformulacdo dos Projetos Politico-Pedagodgicos (PPP) dos cursos de Pedagogia
nela adstritos, criando uma Comisséo Institucional responsavel pela conducdo das
atividades de reformulacdo de seus Projetos Pedagogicos de Cursos (PPC) que
levasse em conta a criagdo de uma estrutura curricular correspondente as exigéncias
normativo-legais.

Novas diretrizes foram estabelecidas por meio da Resolucdo CNE/CP n.
2/2015, que definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em

nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para
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graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagéo continuada. Ainda na
Resolucdo CNE/CP n. 2/2015, em seu artigo 3°, no paragrafo quarto expressa que:

8 40 Os profissionais do magistério da educagcdo basica compreendem
aqueles que exercem atividades de docéncia e demais atividades
pedagégicas, incluindo a gestao educacional dos sistemas de ensino e das
unidades escolares de educacédo basica, nas diversas etapas e modalidades
de educacéo (educacéo infantil, ensino fundamental, ensino médio, educacao
de jovens e adultos, educacéo especial, educacao profissional e técnica de
nivel médio, educacdo escolar indigena, educacdo do campo, educacéo
escolar quilombola e educacgéo a distancia), e possuem a formag¢éo minima
exigida pela legislacéo federal das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.
(BRASIL, 2016).

Neste sentido o Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Tocantins
atende plenamente as diretrizes que definem “o campo tedrico-prético investigativo
da educacéo, do trabalho pedagdgico, dos processos de ensino-aprendizagem, que
se realizam nas praxis social’. Nessa perspectiva, o Curso de Pedagogia instituiu
uma sélida formacdo teorico-prética e interdisciplinar para as suas licenciaturas
balizadas em fundamentos filosoéficos, historicos, psicologicos, politicos e sociais que
condicionam o fenémeno educativo, bem como nos conhecimentos didatico-
pedagdgicos e da gestdo dos processos educativos que tenham como objeto o
trabalho pedagdgico, que fundamenta a docéncia.

Por fim a Resolucdo n?2, de 20 de Dezembro de 2019 que “Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacédo Inicial de Professores para a Educacéo
Bésica e institui a Base Nacional Comum para a Formacéao Inicial de Professores da
Educacdo Basica (BNC-Formacdo)’ traz uma série de novos desafios para a
formacao inicial e continuada de professores pautados pelas premissas da nova base
Nacional Comum Curricular (BNCC) destacando em seu Artigo 42 competéncias
especificas em trés dimensdes, sem hierarquia, quais sejam o conhecimento, a

pratica e o engajamento profissionais.

Art. 4° As competéncias especificas se referem a trés dimensdes
fundamentais, as quais, de modo interdependente e sem hierarquia, se
integram e se complementam na acdo docente. S&o elas:

I - conhecimento profissional;

Il -prética profissional;

i - engajamento profissional.

8§ 1° As competéncias especificas da dimensdo do conhecimento profissional
sdo as seguintes:

I - dominar os objetos de conhecimento e saber como ensina-los;

Il - demonstrar conhecimento sobre os estudantes e como eles
aprendem;
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1l - reconhecer os contextos de vida dos estudantes; e

v - conhecer a estrutura e a governanga dos sistemas educacionais. § 2°
As competéncias especificas da dimensao da pratica profissional comp&em-
se pelas seguintes acdes:

I - planejar as ac8es de ensino que resultem em efetivas aprendizagens;
Il - criar e saber gerir os ambientes de aprendizagem;

[ - avaliar o desenvolvimento do educando, a aprendizagem e o ensino;

v - conduzir as praticas pedagoégicas dos objetos do conhecimento, as
competéncias e as habilidades. (BRASIL, 2017-2018, p. 33).

Uma vez mais o documento regulador prima em definir as competéncias
necessarias a serem contempladas pela formacéo inicial e continuada para o
exercicio da docéncia contemplando explicitamente a necessidade de articular teoria

e pratica em seu Capitulo Il, “Dos Fundamentos e da Politica da Formacao Docente”,

Art. 5° A formacgdo dos professores e demais profissionais da Educacéo,
conforme a Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional (LDB), para
atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos
objetivos das diferentes etapas e modalidades da Educacdo Basica, tem

como fundamentos: | - a soélida formacgao béasica, com conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;
Il - a associagcdo entre as teorias e as préaticas pedagdgicas; e Ill - o

aproveitamento da formacdo e das experiéncias anteriores, desenvolvidas
em instituicdes de ensino, em outras atividades docentes ou na &rea da
Educacao.

Paragrafo Gnico.

A inclusdo, na formacgdo docente, dos conhecimentos produzidos pelas
ciéncias para a Educacéo, contribui para a compreensdo dos processos de
ensino/aprendizagem, devendo-se adotar as estratégias e recursos
pedagodgicos, neles alicercados, que favorecam o desenvolvimento dos
saberes e eliminem as barreiras de acesso ao conhecimento. (BRASIL, 2019,
p.115) (Grifos nossos).

Uma vez mais o documento que regulamenta a formacgéo dos professores para
a Educacéao Basica explicita a importancia da articulacéo, da associacéo entre teoria
e pratica de forma efetiva ampliando a carga horéaria dos estagios ou residéncias
pedagdgicas. Neste sentido, alertamos que a ampliagdo da carga horéaria da
experiéncia pratica em sala aula ndo garante a praxis reflexiva.

Ha ainda um longo caminho a percorrer até que a pratica inspire a teoria, e a
teoria se apoie na pratica reflexiva no cotidiano de nossas escolas para a formacao

de professores e professoras legitimamente critico reflexivos. A articulacdo entre a
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teoria e a pratica no cotidiano das instituicbes formadoras de nossa docéncia para a
Educacéo Basica? continua sendo um grande desafio.

20 Curso de Pedagogia forma, a principio, profissionais da Educacdo para atuarem na Educacéo
Infantii e nos anos iniciais do Ensino Fundamental; é inegavel, no entanto que prepare
concomitantemente para a Pesquisa e a Extensao.
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4 ARTICULACAO TEORIA E PRATICA NOS CURSOS DE GRADUACAO

Esta secdo esta dedicada a uma reflexdo a respeito da importancia da
integracdo entre teoria e pratica na formacdo de professores. Historicamente a
relacdo tem se constituido a partir de uma logica dicotdmica, da cisdo entre principios
absolutamente interdependentes na préatica pedagdgica. Defendemos a superacao
desta tendéncia a partir de uma visdo de unidade, de organicidade teoria/pratica.

Retomamos discusséo anterior?® ao defender que ha um principio da formagéo
docente que aponta a necessidade premente da “integragao teoria- préatica na
formagdo de professores” (GARCIA, 1999) considerando-se que a reflexdo
epistemolodgica da pratica € inerente ao processo formativo que se faca consistente
exigindo a articulacdo continua entre a teoria e a pratica na busca por uma praxis*
pedagdgica que se faca encharcada de sentido.

Atividade docente para ser praxis, envolve o conhecimento do objeto, o
estabelecimento de finalidades e a intervengao no objeto para que a realidade seja
transformada, enquanto realidade social. A atividade teorica por si s6 ndo leva a
transformacao da realidade; ndo se objetiva e ndo se materializa (PIMENTA, 2005).
A categoria praxis “(...) remete a ideia de um conjunto de praticas visando a
transformacao da realidade e a produgéo da historia” (CARVALHO e PIO, 2017).

O modelo de formacédo baseado nas praxis educativas € uma demanda
crescente dos cursos de formacédo de professores, visto que 0 momento crucial da
formacao € a realizacdo da pratica em sala de aula, vivenciada pelos graduandos
durante seu estagio supervisionado enquanto parte de seu periodo de formacgao
(PIMENTA, 2005)

Durante o periodo da formacédo académica, é possivel afirmar que o Curso de
Pedagogia nos ensine que o discente colocara em pratica na sala de aula as teorias
apreendidas por ele durante a sua formacgé&o. Assim, teoria e pratica se encontrariam
no ato educativo. Disso decorre a reflexdo que talvez nos falte compreender que esse
processo é um ir e vir continuo, interminavel, a fim de vir a ser umas praxis que
garanta nossa formacgéo como sujeitos da educacao, profissionais mais conscientes

de seu papel social e comprometidos com o ato/fato educativo.

3 ltem 3.1 desta monografia.
4 Terminologia frequente as falas de Paulo Freire em suas exposi¢cdes na SME/SP.
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Se a teoria, em si mesma ndo da conta desta formacéao, a pratica também nao
fala por si mesma. Teoria e pratica sao indissocidveis como praxis (PIMENTA, 2005).
Nessa perspectiva, Freire (1996) adverte que a reflexdo critica sobre a pratica se
torna uma exigéncia da relacdo teoria-pratica, sem a qual, a teoria pode tornar-se

“blablabla” e a pratica mero “ativismo”.

O exercicio de qualquer profissao é pratico nesse sentido, na medida em que
se trata de fazer ,algo" ou , agao". A profissdo de professor é também pratica.
E se o curso tem por funcdo preparar o futuro profissional para praticar, €
adequado que tenha a preocupacao com pratica. Como néo € possivel que o
curso assuma o lugar da pratica profissional (que o aluno exercerd quando
for profissional), o seu alcance sera tdo-somente possibilitar uma nog¢éo da
pratica, tomando- a como preocupacdo sistematica no curriculo do curso
(PIMENTA, 2006, p. 28)

Um dos fundamentos da docéncia é o conhecimento teodrico dos conteudos
sem o qual se inviabiliza a pratica; requer o conhecimento especifico para se atuar
em sala de aula. “Ensinar ndo é sé transferir conhecimentos”, uma vez que “quem
ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender (FREIRE, 1996,
p.25). Neste sentido, a teoria inspira a pratica.

Ha necessidade de um dominio te6rico bem como de uma interacdo entre 0os
saberes docentes para o desenvolvimento de uma pratica pedagoégica autbnoma e
emancipatoéria (PIMENTA 2005; FREIRE, 1996). Refere-se que “os saberes tedricos
propositivos se articulam, pois, aos saberes da pratica, a0 mesmo tempo

ressignificando-os e sendo por eles ressignificados” (PIMENTA, 2005, p. 26).

Nesse sentido, percebe-se que ha uma orientagdo normativa de articulagao
dos cursos formadores com os sistemas e as escolas de Educacédo Basica
para propiciar a pratica e a experiéncia com a vida escolar. Porém, nota-se
também que essa iniciativa ainda se faz timida nas instituicbes formadoras
de professores (BORGES,; et al., 2011, p. 107).

Afirma a mesma autora que o saber docente ndo deveria ater-se apenas a
pratica, a teoria tem, em sua opinido, o papel de “oferecer aos professores
perspectivas de andlise para compreender os contextos historicos, sociais, culturais,
organizacionais, e de si mesmos como profissionais” (PIMENTA, 2005, p. 26).

Por seu lado, Rays (1996) contribui para a discusséo ao defender que:

E a atividade tedrico—pratica do homem que motiva e promove, criticamente,
transformacdes na realidade objetiva e no proprio homem. Nesse sentido
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pode-se afirmar que € a atividade (o conhecimento teérico—pratico do
homem) que assegura ao ser humano as condi¢gdes socioculturais e as bases
materiais de sua propria existéncia. Desse modo, a teoria — 0 conhecimento
— € um momento da pratica — acao —, assim como a pratica € um momento
da teoria e do préprio pensar (RAYS, 1996, p. 37).

Neste sentido, Candau e Lelis (2001, p. 65-66), apontam a necessaria
articulacdo entre ambas na prética docente. Afirmam as autoras que pode ser
enfrentada tanto a partir de uma visdo dicotdbmica quanto a partir de uma visédo de
unidade. Sendo que na primeira perspectiva a teoria se contrapde a pratica, ou seja,
h& distanciamento da teoria com a pratica.

Ja na segunda visdo das autoras, defende-se que teoria e pratica se aliem
durante a formacédo, buscando uma construcdo de saberes para uma pratica mais
consciente e integrada. Desta forma, percebe-se que ha relacdo teoria-pratica,

identificam duas visoes:

A primeira é a dicotomia, que enfatiza a autonomia da teoria em relagédo a
pratica e vice-versa. A expressao mais radical dessa visdo necessariamente
opostos. A teoria tem primazia em relagdo a pratica e esta é aplicacdo
daquela, podendo, eventualmente, ser corrigida ou aprimorada pela pratica.
Mas, via de regra, a pratica conforma-se a teoria. (CANDAU; LELIS, 1983, p.
66).

Ainda de acordo com as mesmas autoras, a principio, € possivel afirmar que
haja certa separacéo entre teoria e pratica durante o periodo formativo tanto quanto,
de certo modo, mesmo apds a formacdao inicial estar concluida. Em funcédo disto
durante toda a formacéo académica, seria recomendavel que os futuros professores
fossem incentivados a refletir sobre a prépria formagcdo analisando, avaliando e
validando a importancia que assumem as teorias que sustentardo as futuras praticas
de um professor.

De forma complementar é possivel afirmar que:

Na interacdo teoria-pratica ambas se produzem mutuamente, o que torna
impossivel separa-las para, depois, hierarquiza-las como se a um segmento
tedrico correspondesse de forma direta e imediata um segmento pratico, ou
vice-versa. A interacdo se efetiva por meio de "um processo complexo, no
gual muitas vezes se passa da pratica a teoria e outras desta a pratica"
(SANCHEZ VAZQUEZ, 1977, p. 233)

E neste sentido, que assumimos uma vis&o de unidade teoria/pratica a partir

da qual se constitua uma relagdo simultanea e reciproca de tal forma que possibilite
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a autonomia e dependéncia tanto de uma quanto de outra. Nessa perspectiva, a
relacdo entre a teoria e a préatica busca dar sentido ao trabalho do profissional da

educacao no exercicio da docéncia:

A teoria ndo mais comanda a pratica, ndo mais a orienta no sentido de torna-
la dependente das ideias, como também néo se dissolve na préatica, anulando
a si mesma A pratica, por seu lado, ndo significa mais a aplicagdo da teoria
ou uma atividade dada ou imutavel. (CANDAU; LELIS, 2001, p. 63).

Em consonancia com a visdo das autoras acima citadas reconhece-se que a
teoria e a pratica sdo indissociaveis no processo de formacgéo do futuro profissional
da Educacéo atribuindo sentido e significado ao trabalho do professor. A teoria, para
muito além de orientar, de indicar caminhos, confere sentido a pratica, transformando-
as em uma relacao indissociavel. Neste sentido, a praxis pode ser explicada como
uma atividade humana sensivel, superando a concepcdo de um objeto do

conhecimento ou de mera intui¢ao:

A compreensdo do conhecimento como um processo subjetivo- objetivo,
trazendo o significado de que ndo s6 o objeto atua sobre o sujeito, mas
igualmente de gque o sujeito, também determinado socialmente, atua sobre o
objeto em termos tedrico-praticos. Marx introduz a problematica das praxis no
processo de producéo do conhecimento. (NORONHA, apud CASTANHO, S.;
CASTANHO, M., 2000, p. 247).

A relacdo entre a teoria e a pratica na formacdo do educador, a partir desta
visdo de unidade, deveria estar presente no cotidiano do professor. Durante sua
formacao torna-se indispensavel que o futuro profissional da educacdo compreenda
gue a teoria e a pratica sdo indissociaveis e que a primeira se sustenta na segunda e
aguela vincula-se necessariamente a anterior para que as atividades em sala de aula

facam sentido.

Como pensamento da pratica, a teoria € fundamental para a compreensao, a
elucidacao e a proépria transformagédo do mundo fisico e social e, de forma
mediata ou imediata, a pratica continuamente se volta como seu ponto de
partida e finalidade. Torna possivel a antecipacao ideal de um novo fazer que
se impBe como exigéncia mesma da histéria e que supde a teoria para sua
concretizacdo. Se a teoria ndo se confunde com discursos sobre o real, nem
com ideias genéricas sobre uma determinada realidade ou questdo, mas se
constitui como pensamento da pratica, esta, por sua vez, ndo € um dado, mas
um processo de construcdo e superacao de si mesma, exigindo a teoria para
compreender o novo que ela esta criando (COELHO, 1996, p. 36)
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Candau e Lelis (2001) chamam a atencdo para o fato de que o fazer
pedagdgico indissociado inclui 0 que ensinar e 0 como ensinar, "o pensar” e "o agir",
e devem fazer a articulagao do “para quem” com o “para que” nos conteudos tedricos
e instrumentais, o que possibilitard ao educador umas praxis criadoras. As autoras
enfatizam a importancia de o professor saber o que ensinar e como ensinar em sala

de aula. Percebe-se, portanto, que a formacéao tedrica sustenta a acéo pratica.

Esta visdo baseia-se em quatro premissas, a saber: a teoria depende da
pratica; a teoria tem como finalidade a pratica; o primado da pratica implica a
pratica em grau de conhecimento da realidade que transforma e das
exigéncias que busca responder; por ultimo, a pratica afirma-se tanto como
atividade subjetiva (consciéncia) quanto objetiva (material e comprovada). A
teoria e a préatica possuem relacéo indissociavel, constituindo-se, quando
revestidas do carater de reflexdo-acéo-transformacéo, nas praxis. Neste
sentido, a préxis pode ser explicada como uma atividade humana sensivel, e
ndo apenas sob a forma de objeto ou de intuicdo. (CANDAU; LELIS, 2001, p.
63).

Segundo Vasquez (1977, p. 204), uma das formas de superacao da ciséo entre
teoria e pratica é o concreto refletido, pensado, ao afirmar que o “método que permite
elevar-se do abstrato ao concreto nada mais é do que o modo como 0 pensamento
se apropria do concreto sob a forma do concreto pensado. Mas ndo é de modo algum
o proprio concreto”. Nesse contexto, o autor reafirma que para superar a
desagregacao entre a teoria e a pratica € pelo exercicio em sala de aula que se
constitui umas praxis inspirada por uma teoria critica a medida que assume o
compromisso da reflexdo sobre a propria pratica.

Na perspectiva de uma conjunc¢éo possivel da teoria-pratica a apropriacao dos
conhecimentos tedricos ndo se constitui em processo passivo e acritico, mas em
aquisicao — fruto de reflexao, elaboracao e reelaboracéo constantes — fundamentada
nas necessidades concretas propostas pela realidade da vida e do trabalho, voltada
para a orientacdo dos processos de acéo e intervencao. Ao abordar o item perfil e
competéncias, a interacdo da relacdo entre a teoria e a pratica adquire carater mais

amplo, coletivo e transformador:

Evidencia-se, nesse contexto, a necessidade de se dedicar atencéo especial
a orientacao dos professores, por meio de cursos de formacado que priorizem
arelacdo teoria-pratica, num espaco de construcédo coletiva de conhecimento,
favorecendo o desenvolvimento integral do educando e o sucesso do
processo ensino-aprendizagem. A pratica por ser transformadora da
realidade é criadora, ou seja, o0 professor em formacéo, diante de uma dada
situacdo, analisa alternativas e cria solucdes, sendo esse processo criador,
imprevisivel, indeterminado e Unico. (ODISSEU, 2002, p. 7).



35

A definicdo de pratica como componente curricular pressupde uma perspectiva
transversal, por via da integracdo teoria-pratica com os demais componentes
curriculares ou disciplinas. O parecer CNE/CP 9/2001 destaca a “concepgéo restrita

de pratica” dentre as questdes a serem enfrentadas no campo curricular e explicita:

Uma concepcao de pratica mais como componente curricular implica vé-la
como uma dimenséo do conhecimento que tanto esta presente nos cursos de
formagdo, nos momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a atividade
profissional, como durante o estagio, nos momentos em que se exercita a
atividade profissional. [...] A ideia a ser superada, enfim, é a de que o estagio
€ 0 espaco reservado a préatica, enquanto, na sala de aula se da conta da
teoria (BRASIL, 2002).

E importante destacar que a préatica é parte do curriculo de formag&o dos
professores da educacédo basica durante os estagios supervisionados do curso, com
0 objetivo de que a teoria esteja associada a pratica em sala de aula. Nesse contexto,
compreende-se a importancia do estagio pautado pela acéo- reflexdo-acéo durante a
formacao dos futuros professores de tal modo que seja alcancada uma préatica bem
fundamentada na teoria.

De acordo com Ribeiro, observa-se que sdo inumeros 0s problemas na
formacdo dos cursos de Pedagogia, entre eles destacam-se a fragmentacdo do
curriculo, a dissociacdo entre a teoria e a pratica durante o estagio, entre outros.

Nessa situacao, temos uma formagdo com mais teoria e menos pratica.

(...) a fragmentacdo dos curriculos como um dos problemas centrais nas
licenciaturas e especificamente na Pedagogia. E também “conteudos
excessivamente genéricos e com grande dissociagdo entre teoria e pratica,
estagios ficticios e avaliagdo precaria, interna e externa’. Ao nos
debrucarmos nestas pesquisas, foi possivel constatar uma desarticulagéo e
fragmentagdo do curriculo dos cursos, bem como uma carga elevada de
referenciais tedricos ndo raramente desvinculados com praticas educativas,
chamou-nos atencéo a precariedade de como 0s estagios séo tratados no
que diz respeito a superviséo e orientacdo. (RIBEIRO, 2015, p. 414)

by

Assim a teoria tem tido historicamente primazia frente a préatica sendo a
segunda a aplicagdo da primeira, de tal forma que eventualmente, a propria teoria
possa ser ajustada ou aprimorada pela pratica. Via de regra, a pratica conforma-se a
teoria (CANDAU; LELIS, 1983, p.12 -18) em funcao disto € possivel deduzir que a
teoria podera ser tudo aquilo que vier a complementar e contribuir para o trabalho do

professor em sua pratica docente.
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Ao fazer pedagodgico, por conseguinte, cumpre prover o educando das
condigBes precipuas a participacdo na vida social, "permitindo-lhe acesso a
cultura, ao trabalho, ao progresso, a cidadania". A formacéo do educando —
e também a do educador — fundamentando-se na pratica social concreta a
ela precisa retornar, para possibilitar que o ser humano — educando ou
educador — se construa nas relagdes sociais enquanto "sujeito participe de
um projeto coletivo que podera chegar a superacéo dos condicionantes que
Ihe determinam a acdo" (BRZEZINSKI, 1998, p. 162)

Segundo Vasquez (1968, p. 117) “A relagao teoria e praxis € para Marx tedrica
e pratica; pratica na medida em que a teoria, como guia da acdo, molda a atividade
do homem, particularmente a atividade revolucionaria; tedrica, na medida em que
essa relacao é consciente”. Em outras palavras a formacdo docente inicial é
fundamentada tanto pela teoria quanto pela pratica em sala de aula, experienciados

durante os estagios nas escolas, conforme nos afirma Pinto:

(...) o pensamento tedrico, 0 mundo das ideias, a reflexdo abstrata ndo existe
jamais separada do plano objetivo, e, portanto, desligado da pratica ou sem
utilidade para esta, assim como ndo ha trabalho nem ac¢é&o prética sobre o
mundo material que ndo dé em resultado uma representacao teérica e ndo
determine o aparecimento de novas ideias ou descobertas de relacdes
inéditas entre estas. (PINTO, 1969, p.45)

Para Vasquez a atividade humana é também atividade pratica adequada a
objetivos, cujo cumprimento exige certa atividade de conhecimento (atividade

tedrica); o que a caracteriza, no entanto:

(...) é o carater real, objetivo, da matéria-prima sobre a qual se atua, dos
meios ou instrumentos com que se exerce a acdo, e de seu resultado ou
produto. Na atividade prética o sujeito age sobre a matéria que existe
independente de sua consciéncia e das diversas operacdes exigidas para sua
transformacéo (VASQUEZ, 1968, p.193).

Durante a formacao profissional, inicial ou continuada, € importante refletir
sobre a pratica em sala de aula, buscando meios que venham proporcionar a
aprendizagem em exercicio da profissdo docente. Desta forma afirma Schmied-
Kowarzik (1983), que a Pedagogia € uma ciéncia pratica cujo objeto de estudo é a
préatica educativa que ocorre na sociedade: uma pratica em constante transformacao.

O autor ressalta que:

Nesse debate sobre qualificacdo docente a tematica da relacdo teoria e
pratica tem ganhado relevancia, haja vista o potencial formativo de que este
binbmio se reveste, bem como pela perspectiva dicotdmica com a qual o
mesmo historicamente tem sido conduzido em configuragdes curriculares e
praticas de formacgédo. (SANTOS, 2014, p. 8).
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Neste contexto, evidencia-se que ambas - teoria e prética - se entrelacam e
gue a desvinculagéo entre elas fragiliza o processo de aprendizagem do sujeito.
Dutra (2009, p. 2), salienta que a teoria € “um conjunto de conhecimentos nao
idénticos nem totalmente distintos da pratica, mas provenientes desta através de uma
andlise critica que tem por finalidade, no seu retorno a pratica, esclarecé-la e
aperfeicoa-la” [...] enquanto pratica € “um saber objetivo e traduzido em agao”. Nessa

perspectiva salienta:

Ao isolar a teoria da préatica ou a pratica da teoria, 0os processos de formacé&o
abalam a capacidade do educador de pensar sobre a acdo pedagdgica, de
compreender a estrutura da escola, de aclarar os propésitos da educagéo, de
elucidar as formas de existéncia e de organizacdo social, em toda sua
complexidade e historicidade e [..] de recria-las, de transforma-las, de
supera-las. (SOUZA, 2001, p.7).

De acordo com Sousa (2001), ao isolar a teoria da préatica ou a prética da teoria,
o professor € incapaz de pensar e agir de maneira consciente em sala de aula assim,
€ impossibilitado de compreender o que o determina, sendo privado da possibilidade
de (ré) construir sua realidade.

Em funcdo disto, ao isolar a teoria da pratica ou a pratica da teoria, 0s
processos de formacao abalam a capacidade do educador de pensar sobre a agéao
pedagdgica, de compreender a estrutura da escola, as formas de organizacdo social,
em toda sua complexidade e historicidade e impedindo de recria-las, de transforma-
las em um ambiente de aprendizagem.

Nunca é demais enfatizar que a teoria e a pratica sdo componentes
indissociaveis na constituicdo do processo de formacado de professores; e que tal

complementaridade entre teoria e pratica se confirma na afirmacéo:

Teoria e préatica constituem um todo Unico, produzido na dindmica da
evolugdo humana em um contexto e em um tempo. Nao ha prevaléncia de
uma sobre a outra, ha interdependéncia. Nao ha determinacao de uma em
relagdo a outra, ha reciprocidade. Nao ha reticéncias de uma para outra, ha
dinamicidade. (SOUZA, 2001, p. 7).

De acordo com a perspectiva da autora, o profissional durante a sua formacao
requer desenvolver as competéncias e habilidades para atuar em sala de aula. Para
gue se garanta o processo de ensino e aprendizagem das criangas € necessario que

haja uma relagdo entre a teoria e a pratica; neste sentido,
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O objeto da atividade pratica é a natureza, sociedade ou os homens reais. A
finalidade dessa atividade é a transformacao real, objetiva, do mundo natural
ou social para satisfazer determinada necessidade humana. E o resultado é
uma nova realidade, que subsiste independentemente do sujeito ou dos
sujeitos concretos que a engendraram com sua atividade subjetiva, mas que,
sem duvida, s6 existe pelo homem e para o homem como ser social.
(VASQUEZ, 1968, p. 194).

Segundo o autor, a formacao tedrica tem como finalidade a atividade pratica
gue é a transformacéao da sociedade por intermédio da educacéo. Considerando esse
aspecto evidencia-se que a desvinculagao da teoria com a pratica fragiliza o processo

de aprendizagem do sujeito. Complementarmente Dutra afirma que:

Teoria € “um conjunto de conhecimentos ndo idénticos nem totalmente
distintos da prética, mas provenientes desta através de uma analise critica
gue tem por finalidade, no seu retorno a prética, esclarecé-la e aperfeicoa-la”
[...] e pratica é “um saber objetivo e traduzido em agédo”. (DUTRA, 2009, p. 2).

Compreende Dutra (2009), que o discente em formag&do necessita articular,
sistematizar e aperfeicoar os saberes através da unidade teoria- pratica, uma vez que
dessa maneira estard produzindo conhecimento para si, para que, como futuro

educador, possa tornar a educacao significativa para os educandos. Em sintese,

A dependéncia da teoria em relacdo a pratica, e a existéncia dessa como
ultimos fundamentos e finalidades da teoria, evidenciam que a préatica —
concebida como praxis humana total — tem a primazia sobre a teoria; mas
esse primado, longe de implicar uma contraposicdo absoluta a teoria,
pressupde uma intima vinculacdo com ela. (VASQUEZ, 1968, p. 234).

Segundo o autor, a préatica ndo fala por si mesma, exige uma relacdo entre
ambas, a teoria completa a pratica na atividade em sala de aula. Identifica-se,

portanto, que a pratica ndo existe sem o ingrediente teorico, que se compde, conforme

0 autor de:
a. Um conhecimento da realidade que é objeto da transformagéo;
b. Um conhecimento dos meios e de sua utilizacdo técnica exigida em
cada préatica — com que se leva a cabo essa transformacao;
C. Um conhecimento da pratica acumulada, em forma de teoria que

sintetiza ou generaliza a atividade pratica (...) posto que o homem s6 pode
transformar o mundo a partir de um determinado nivel teérico, ou seja,
inserindo suas praxis atual na histéria tedrico-préatica correspondente (grifos
Nossos);

d. Uma atividade finalista, ou antecipacéo dos resultados objetivos que
se pretende atingir sob a forma de finalidades ou resultados prévios, ideais,
gue s6 poderdao cumprir sua pratica na medida em que correspondam a
necessidades e condic¢des reais, predominem na consciéncia dos homens e
contem com meios adequados para a realizacéo. (VASQUEZ, 1968, p. 240).
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Dessa maneira, o professor € visto como o profissional da educacao que
dispbe de aptiddo e competéncia para “organizar, sistematizar e hierarquizar ideias ”
(BRZEZINSKI, 1998, p. 169), sendo capaz de planejar e desenvolver de forma
dindmica e significativa um modo coerente de aplicar essas ideias em sua pratica

docente, efetivando o saber-fazer e o aperfeicoando sua acao.

Portanto, se a natureza do trabalho docente repousa sobre o ato de ensinar
enquanto contribuicdo para o processo de humanizacdo dos educandos, os
processos de formacédo de professores — inicial e continuada — deveréo
desenvolver "conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que lhes
possibilitem permanentemente ir construindo seus saberes-fazeres docentes
a partir das necessidades e desafios que 0 ensino como pratica social lhes
coloca no cotidiano". Os conhecimentos da teoria da educacéo e da didatica
necessérios a compreensdo do ensino como realidade social, e que
desenvolva neles a capacidade de investigar a prépria atividade para, a partir
dela, constituirem e transformarem seus saberes-fazeres docentes, num
processo continuo de construcdo de sua identidade como professores
(PIMENTA, 1997, p. 48).

Nesse sentido, pode-se dizer que h& uma interdependéncia entre teoria e
pratica, em um movimento pendular a partir do qual uma se inspira na outra, num ir e
vir de influenciacdo reciproca complementando-se mutuamente. Adotando
perspectiva similar, Souza (2001, p.7) afirma que seja valido enfatizar que a teoria e
a préatica sdo componentes indissociaveis na constituicdo do processo de formacao

do professor

Sao, portanto, componentes indissollveis da praxis, definida como atividade
tedrico-pratica que inclui um lado ideal, teérico, e um lado material,
propriamente pratico, que sé podem ser separados por um processo de
abstracdo. (VASQUEZ, 1977 apud SANTOS, 2014, p. 85)

Segundo o autor, na formacdo do profissional da educagdo € necessario
entendermos que a relacdo entre a atividade pratica tendo como base a teoria é
indissociavel como praxis. Para Pimenta, em referéncia a Schon (1996), a atividade
tedrica € que possibilita de modo indissociavel o conhecimento da realidade e o

estabelecimento de finalidades para a sua transformacao.

A prética pedagogica, por conseguinte, deve mobilizar os conhecimentos do
educador para a "reflex&o critica na e sobre a acdo" (SCHON, 1995, p. 88).
Os professores detém conhecimentos tedricos e praticos adquiridos ao longo
de seu processo de vida e formacdo; conhecimentos que explicitam nas
acOGes que desenvolvem no interior da sala de aula; conhecimentos que
atualizam a cada dia, em sua relagdo com os alunos e com seus pares, nas
experiéncias que vivenciam dentro e fora do ambiente escolar sempre que
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refletem na ac&o, sobre a acédo e sobre a reflexdo na agdo (SCHON, 1995).
PIMENTA, 1997, p.48)

Nesse sentido é que Schmied-Kowarzik (1983) define a Pedagogia como
ciéncia pratica da pratica, d4 e para a praxis educacional; sua finalidade € contribuir
para a questdo da orientacéo e analise tedrica de uma pratica em transformacéo. De

acordo com o autor, a partir de um didlogo com a discussao proposta por Vasquez,

Ao refletir explicitamente sobre a questdo teoria e pratica na Pedagogia,
formulando o seu entendimento da Pedagogia dialética, esse autor colabora
conosco, seja ampliando o entendimento da unidade teoria-pratica, seja nos
ajudando a estabelecer as ligagbes entre a atividade docente (o exercicio do
magistério e a formacao para essa profissdo) e a pratica educativa, seja com
uma préaxis. Ajuda—nos ainda a estabelecer as relagbes entre Educagédo e
Pedagogia, para posteriormente situarmos a Didéatica.
(SCHMIEDKOWARZIK, 1983, p. 98).

De acordo com o autor supracitado, na Pedagogia Dialética, percebe-se que
a unidade entre a teoria e pratica € fundamental para o processo da atividade docente.
Identifica-se uma correspondéncia entre o conceito de atividade tedrica exposto por
Vasquez e a Pedagogia, conforme SCHMIED-KOWARZIK, e atividade pratica e
educacéao (préaxis).

O pedagogo alemao Schmied-Kowarzik chama a pedagogia de ciéncia da e
para a educacéo, €, portanto, a teoria e a pratica da educacéo. Essa ciéncia investiga
teoricamente o fendmeno educativo, formula orientacdes para a pratica a partir da
propria acéo pratica e propde principios e normas relacionados aos fins e aos meios
da educacéo.

Franco (2003, p. 84), ao refletir sobre o conceito de pedagogia na perspectiva
dialética, afirma que o objeto da pedagogia “é¢ o esclarecimento reflexivo e
transformador das praxis educativa”, de modo que a teoria pedagdgica se constitua
interlocutora interpretativa das teorias implicitas nas praxis do educador bem como
mediadora de sua transformacao para fins cada vez mais emancipatorios.

A reconciliacéo entre a teoria e a pratica, ainda que a principio possa parecer
algo simples de ser alcancado, passa pela questéo de rever os papeéis na formacao
docente; passa por ressignificar a autoridade de tal forma que o poder seja apartado
do dominio exclusivamente teérico empoderando-se a relagdo pedagdgica auténtica
gue se constitui entre docente-discente inspirada na articulagéo teoria-pratica-teoria-

praxis. No recorte do presente trabalho assumimos como reconciliacdo assumir,
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(...) a docéncia como co-aprendizagem e a discéncia como agenciamento
ativo de aprendizagens, implicando na construcdo e reconstrucdo de
identidades profissionais de futuros professores e dos professores
formadores, tendo a participacéo significativa como eixo central. Trata-se de
promover climas de formacdo que desenvolvam a intencionalidade em
aprender dos estudantes, permitindo que teorizem sobre a sua
aprendizagem, maior dedicacdo de tempo e esforco para 0s aspectos
gualitativos da formacdo e uma compreensdo mais abrangente do processo
formativo. (DOTTA, RISTOW, 2021).

Assumimos a partir destas leituras e reflexdes que a teoria e a pratica sao
indissociaveis para uma pedagogia libertadora que supere a logica do dominio, seja
da teoria sobre a pratica, seja da pratica sobre a teoria, ou qualquer outra que seja. A
praxis emancipatéria pressupde a articulacdo dos diferentes dominios dos saberes
humanos de forma a suplantar toda uma histéria que privilegiou tanto a uma quanto
a outra buscando alternativas e propostas de formacao de professores pautada por

principios éticos e a intencionalidade de aprender, refletir, transformar.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer das questbes abordadas por essa pesquisa bibliografica
evidencia-se que a relacdo entre teoria e pratica € um dos fatores mais
representativos para a consecugcdo das praxis docentes, aqui entendidas como
praticas reflexivas inspiradas pelas teorias. Destaque-se ainda a importancia de
reconhecer a unicidade teoria/pratica no processo de formacéo docente alcancando-
se amadurecimento e reflexdo pedagogica.

Assume-se que a articulacdo entre a teoria e a pratica na formacdo do
profissional docente aponte caminhos para desenvolver praticas significativas,
favorecendo o processo de ressignificacdo da préatica por meio de uma acao critico
reflexiva em funcéo da qual o sujeito reflita acerca das ac6es desenvolvidas.

Nessa perspectiva, é importante salientar que os discentes durante seu
periodo de formacdo demandam de experiéncias que 0s inspirem a reconhecer
interdependéncia que a teoria e a pratica sem hierarquias. Em funcéo disto, a acéo-
reflexdo-acdo, que constitui a praxis, oportuniza ao docente ressignificar seus
conceitos, teorias, praticas e saberes e garante maior compreensdo do trabalho
educativo permitindo-se explorar novas possibilidades que conduzam os futuros
professores a outras significacdes para o processo de ensino e aprendizagem.

As pesquisas, estudos e reflexdes ao longo de praticamente quatro semestres
letivos nos permitiram encontrar respostas, ainda que provisérias, as perguntas que
nos faziamos ao inicio deste processo. Quando nos propusemos a “Contextualizar o
processo formativo do aluno do Curso de Pedagogia a partir dos eixos estruturantes
previstos em seu Projeto Pedagégico do Curso” identificamos na organizagao
curricular do Curso de Pedagogia do Campus de Miracema a oferta de 3.225 horas,
distribuidas em um tempo minimo de 8 (oito) semestres, com componentes
curriculares de 60 h/aula organizadas em trés nucleos estruturantes, Estudos
Béasicos, Aprofundamento e Diversificagcdo de Estudos que contemplam uma
formacdo plena para o exercicio da docéncia atendendo adequadamente as
deliberacbes normativo-legislativas que regem as graduacdes em Pedagogia..

Nossas questdes mais especificas pretendiam “Explicitar a concepcgao de
formacédo de professores adotada nesta monografia a partir do mapeamento de

autores consagrados nesta discussao tedérica” inquietagéo para a qual reconhecemos
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a formacédo de professores como um processo sempre inacabado que exige a
articulacao entre conhecimento especifico e conhecimento pedagdgico, pautado por
principios éticos, de mudanca(s), inovacao e especialmente de humanizacdo das
préaticas pedagodgicas que visem garantir o elo entre o objetivo e o objetivo a partir do
qual o sujeito se apropria do mundo a sua volta e se empodera de conhecimentos,
habilidades e visbes de mundo contextualizadas ao momento em que se existe de
forma a garantir a nossas criancas o direito de viver, conviver, lutar e sobreviver no
mundo contemporaneo” (p.18); “ldentificar a complexidade da formacdo de
professores expressa nas determinacdes normativas da legislacdo vigente para os
Cursos de graduacdo em Pedagogia” foi contemplada com uma discussao que
demonstrou que os documentos regulatorios para a formacéo dos professores para a
Educacdo Béasica defendem a importancia da articulacdo entre teoria e pratica e
premiam a dicotomia muitas das vezes ampliando a carga horaria dos cursos (p.30);
e, “Compreender a relevancia da articulacdo entre a teoria e a pratica na formacgao
em Pedagogia’ inquietagcdo para a qual a partir destas leituras e reflexdes
reconhecemos que a teoria e a pratica sdo indissociaveis para uma pedagogia
libertadora que supere a légica do dominio, seja da teoria sobre a pratica, seja da
pratica sobre a teoria, ou qualquer outra que seja (p. 42).

Assumimos as reflexdes e as consideragdes desenvolvidas para este trabalho
de concluséo de curso de relevancia académica uma vez que podera contribuir para
um conhecimento mais aprofundado a respeito de uma concepcédo prépria para a
formacao de professores, a historia que demonstra as prioridades de formacao de
educadores no decorrer do tempo e especialmente, da importancia da articulagao

entre teoria e pratica durante o processo formativo do Curso de Pedagogia.
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