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RESUMO

O presente trabalho aborda a génese da formacdo pedagdgica oferecida no Brasil e
pela UFRJ ao longo dos ultimos oitenta anos. Observa-se que a formacgdo
pedagdgica nasce com um perfil complementar a formacdo disciplinar, sendo que
0 modelo pensado no inicio da década de 30 para a formacdo dos professores
muito se aproxima da formacgédo oferecida em 2008 pela Faculdade de Educacdo da
UFRJ. Com base na andlise retérica, desenvolvida a partir das contribuicdes de
Perelman e Olbrechts-Tyteca (1996) e Reboul (1998), foram analisados o0s
argumentos dos licenciandos da UFRJ sobre sua formacédo pedagdgica, e constatou-se
que esta instituicio tem se empenhado em proporcionar condi¢cbes mais
favoraveis ao processo de formacdo dos professores que irdo atuar na educagdo basica
do pais.
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ABSTRACT

This paper focuses the sources of pedagogical formation in Brazil and at Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) in the last eighty years. It is remarked that when
pedagogical formation arises in the educational scenery, it shows a complementary
profile regarding specific formation. One can also point out that the model of

pedagogical formation employed in the beginning of the 30’s is as similar as the one
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provided by Faculdade de Educacdo/UFRJ nowadays. Based on rhetorical analysis,
developed from the contributions of Perelman & Olbrechts-Tyteca (1996) and Reboul
(1998), argument of licentiate students at UFRJ was analyzed, aiming at discussing
their own view of pedagogical formation. According to this analysis we are able to
conclude that UFRJ has been searching to provide best conditions to improve the
pedagogical formation of those who intend to become teachers in Brazilian schools.
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Apesar de o ensino superior ter sido criado durante a permanéncia da Familia Real
no Brasil (1808-1821), a primeira organizacdo desse ensino em universidade, por

determinacdo do Governo Federal, s6é apareceu em 1920, com a criacdo da

Universidade do Rio de Janeiro, pelo Decreto n® 14.343, de 7 de setembro de 1920,
durante o Governo Epitacio Pessoa, que, como afirma Romanelli (2002), ndo passava
da agregacéo de trés escolas superiores existentes no Rio: a Faculdade de Direito, a
Faculdade de Medicina e a Escola Politécnica (p.132). Piletti (2002) acrescenta ainda
que “a Universidade do Rio de Janeiro ndo teve existéncia mais que nominal, nunca
chegando a funcionar na prética, pois as escolas que a formaram continuaram técnica
e administrativamente isoladas” (p.80). Favero e Lima (2006) complementam,
contudo, afirmando que a instituicdo da Universidade do Rio de Janeiro (URJ)
teve o0 mérito de reavivar e intensificar o debate em torno do problema

universitario no pais.

Em 11 de abril de 1931, trés importantes decretos foram sancionados pelo

entdo ministro Francisco Campos; um deles criou o Conselho Nacional de

Educacdo (n® 19.850); outro, o Decreto 19.851, instituiu o Estatuto das
Universidades Brasileiras, adotando, para o ensino superior, o regime universitario. E
nesse Estatuto que a questdo da formacdo de professores para o ensino secundario
sera enfrentada oficialmente pela primeira vez. No art. 5° do Estatuto, constava
que a constituicdo de uma universidade brasileira deveria congregar em unidade
universitaria pelo menos trés dos seguintes institutos do ensino superior: Faculdade de
Direito, Faculdade de Medicina, Escola de Engenharia e Faculdade de Educacéo,
Ciéncias e Letras. A Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras tinha como missao dar

o carater verdadeiramente universitario as universidades.

Nessa mesma data, através do Decreto 19.852, o Governo reorganizou a Universidade

do Rio de Janeiro, incorporando-lhe a Escola de Minas Gerais, as Faculdades de
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Farmacia e Odontologia, a Escola de Belas Artes, o Instituto Nacional de Musica e a
Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras, esta Gltima nunca implantada. Segundo
Schwartzman (2005), essa primeira legislacdo universitaria, aprovada em 1931,
determinava uma combinacdo das escolas profissionais ao estilo francés com uma
nova Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, copiada da Italia, que deveria ser lugar
de pesquisa, do estudo das ciéncias puras e também de formacdo de professores para
as escolas medias. Em decorréncia da reforma Francisco Campos, em 1931, a

URJ € submetida a sua primeira reorganizacao.

Em janeiro de 1934 é criada e organizada a Universidade de Sao Paulo, por meio do
decreto estadual n° 6.283, de 25 de janeiro de 1934, por decisédo do governador de Sao
Paulo, Armando Salles de Oliveira, que, segundo Durham (2005), fazia oposi¢do ao
governo Vargas. Teve como mentor intelectual Jalio Mesquita Filho, entdo diretor do
Jornal O Estado de S. Paulo, que publicava ostensivamente artigos e estudos
favordveis a criacdo de uma universidade em S&o Paulo e sobre os problemas do
ensino superior e universitario no Brasil. Apresentava a novidade de possuir uma
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, que tinha por objetivo a formacdo de
professores para 0 magistério secundario, sendo Fernando de Azevedo o diretor desta
Faculdade e catedratico de Sociologia (Piletti, 2002a). Conforme Durham (ibid), a
criagdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras era um elemento inovador do
sistema, e a inclusdo de um setor de educacdo permitiu que os bacharéis adquirissem
também uma qualificacdo profissional como professores, sistema que ficou conhecido

como o modelo 3+1 (trés anos de bacharelado mais um ano do curso de Didatica).

A USP foi criada pela composicdo de dez unidades de ensino e pesquisa, sete ja
existentes e trés novas, sendo a mais antiga a Faculdade de Direito, que data de 1827.
Segundo Hey e Catani (2006), a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras representava

a concepcéo de seus fundadores, sendo entendida como

“instituicio que deveria conter todas as virtudes que eram
atribuidas & Universidade como um todo, qual seja, o lugar ¢ do
refugio do espirito critico e objetivo, do universal, da cultura livre e
desinteressada’ . Ela era entendida como o local adequado onde
seriam formados os novos quadros de dirigentes capazes de
ultrapassar a visdo profissional e a técnica restrita que

caracterizavam 0s cursos superiores dominantes até entdo” (p.300).
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Percebe-se que a FFCL era vista como modelo para a universidade, funcionando como
espécie de polo irradiador das virtudes, no qual o espirito critico encontraria refagio e
desenvolveria uma cultura “livre e desinteressada”. Mas do que seria preciso se
refugiar e o que significaria desenvolver uma cultura com tais atributos? Segundo
Perelman & Olbrechts-Tyteca (1996), argumentar pelo modelo é sugerir que algo é
digno de imitacdo em funcdo da nobreza dos propdsitos ou do prestigio que possui,
indicando a conduta a ser seguida pelos outros. No caso do papel reservado a FFCL,
entendemos que 0 primeiro aspecto seria mais decisivo, pois nela (mais que no
restante  da  universidade) estariam as pessoas  “criticas”, “livres” e
“desinteressadas”. Além de romantica, essa visdo tinha o inconveniente de aumentar
consideravelmente a responsabilidade dos membros da FFCL, vistos como algo
comparavel a mestres da virtude, forcando-os a vigiar as proprias condutas, ja que

se o modelo cometer deslizes, estara servindo de justificativa para muitos outros.

Segundo Mendonga (2002), “o projeto da USP tem como objetivo explicito a
reconquista da hegemonia paulista na vida politica do pais, 0 que se faria por via da
ciéncia, em vez das armas, de acordo com Jalio de Mesquita Filho, presidente da
comissdo organizadora da universidade” (p.23). A metéafora “conquistar pela ciéncia”
busca legitimar uma situacéo (a hegemonia politica paulista) que era tida por natural,
ja que S@o Paulo, impulsionando a economia do pais, se julgava no direito de
submeter toda a nacdo ao seu comando. Ndo sendo possivel exercé-lo pela forca bélica,

haveria de ser exercido por outras vias.

A USP, entdo, incorpora a sua estrutura o Instituto de Educacdo, que ja oferecia cursos
de nivel superior, de carater profissionalizante para 0 magistério, desde 1933 (Ayres,
2005). A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras oferecia 0s conhecimentos
especificos e, s6 apds a formacao especifica dada em seus cursos de origem, os alunos
se dirigiam ao Instituto de Educacdo para cursar as disciplinas pedagogicas destinadas
a formacdo docente. Conforme Ayres (op.cit.), essa concepcdo implantada na USP
durou pouco, pois em 1938 o Instituto de Educacgéo foi desligado da universidade e a
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras passou a incorporar também os estudos

pedagdgicos.
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Estruturada por Anisio Teixeira em 1935, a Universidade do Distrito Federal foi
composta por vérias Escolas, um Instituto e pela Escola de Educagdo, constituida a
partir da incorporacdo do Instituto de Educacéo & UDF.*

Mendonca afirma gue, tanto no caso da USP como da Universidade do Distrito Federal
- UDF, a universidade assume, entre seus objetivos, a formacdo de professores por
meio da incorporacdo dos institutos de educacdo existentes nas duas capitais (S&o
Paulo e Rio de Janeiro). No entanto, continua a autora, “as experiéncias da USP e da
UDF possuem uma base comum, na medida em que sdo expressdes do ideario do
chamado Movimento da Escola Nova, resumido no Manifesto de 1932. No entanto,
seriam outras as fontes das quais se origina o projeto da Universidade do Brasil — UB”
(ibid,p.26).

Favero e Lima (2006) afirmam que, para Capanema, a UB tornar-se-ia um grande e
vivo centro de trabalho, e o projeto define essa Universidade em seu art. 1° como uma
comunidade de professores e alunos consagrados ao estudo. Para Capanema dois
principios inspiraram a criacdo dessa Universidade: a fungdo de fixar o padrdo de
ensino superior em todo o pais; e o fato da UB ser uma instituicdo de significacao

nacional e ndo local.?

Ayres (op.cit.) afirma que, tanto a USP em 1934, a UDF em 1935 e a UB em 1939
expressaram a primeira génese da formacao de professores para o ensino secundario no
Brasil, apesar de terem perspectivas bastante diferenciadas desse processo. Conforme a
autora, a USP tinha uma clara pretensdo de construir uma elite intelectual e politica
que devolvesse a S&o Paulo a hegemonia que havia perdido nas armas. A UDF se
enquadrava em um projeto educacional mais amplo, que incluia todo o sistema
educacional do Distrito Federal e que poderia ser estendido ao restante do pais. A UB
foi criada com uma forte perspectiva autoritdria e centralizadora, fortemente
influenciada pelo regime do Estado Novo, mais voltada para a formagdo de quadros
técnicos e intelectuais para servir a burocracia do Estado. Conforme a autora, € esta a

concepcao que sai vencedora.

1 O Instituto de Educagéo foi criado por Anisio Teixeira em 1932 a partir da Escola Normal do Rio de
Janeiro (Ayres, 2005).

2 Inferimos que esse comentario era, de certa maneira, provocador em relagdo & UDF de Anisio
Teixeira pelo fato de fazer referéncia em sua sigla apenas ao Distrito Federal.
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Em 1937, no alvorecer do Estado Novo, a Lei n° 452 define uma nova

estrutura para a instituicdo, que passa a entdo a se chamar Universidade do Brasil.

No ano de 1965, a Lei n° 4.831, de 5 de novembro, de autoria do general Castelo
Branco, determinou nova mudanca na denominacdo da instituicdo, que passou a
chamar-se Universidade Federal do Rio de Janeiro, nome que manteve até o ultimo dia
30 de novembro de 2000 quando recuperou na Justica o direito a utilizar o nome
Universidade do Brasil.

Conforme Mendonca (op.cit.), dentro do projeto de reorganizacdo do ensino superior
do entdo Ministro da Educacéo e Salde Publica, Gustavo Capanema, a instalacdo no

pais das faculdades de filosofia era de extrema relevancia:

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

Ja naquela época, o projeto estabelecia a cooperacdo das faculdades de filosofia
com as faculdades e institutos de educacdo na formacdo do educador, sendo que, nas
universidades que ndo tivessem organizado faculdades ou institutos de educacdo, seria
mantido um curso complementar de educacdo compreendendo as seguintes disciplinas:
Didatica Geral; Didatica Especial; Psicologia Educacional; Administracdo Escolar;

Fundamentos Bioldgicos da Educacdo e Fundamentos Socioldgicos da Educacao.

Esse escopo de disciplinas — conhecido como o curso de didatica -, pensado no inicio
da década de 30 para a formagdo dos professores do ensino secundario, muito se
aproxima da formacdo oferecida em 2008, pela Faculdade de Educacgdo, aos
licenciandos da UFRJ: um grupo de seis disciplinas pedagdgicas acrescidas ao final de
um curso. Como afirma Mendonga (ibid), “na concepgdo de Capanema, a formagéo
pedagogica tinha um carater meramente complementar no processo de formacéo do
professor” (p.153). Ou seja, a formagao pedagdgica ja era um curso a parte, ou um

apéndice da formacéo geral, essa sim, mais importante.

A concepcdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras mostrava-se um modelo

com objetivos hibridos, como ser uma faculdade de cultura, uma escola de formacgéo
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de professores e uma escola de altos estudos, destinada a pesquisa. Para
Mendonca (ibid), essas concepcOes coexistentes expressavam diferentes tendéncias
dentro do campo da educacéo, as quais, por sua vez, refletiam os variados projetos de

reconstrucdo nacional que se confrontavam durante o periodo (p.20).

No contexto da UB, conforme o Decreto de sua fundacdo, a Faculdade Nacional de
Filosofia (FNFi) tinha por finalidades preparar trabalhadores intelectuais para o
exercicio das atividades culturais de ordem desinteressada ou técnica, preparar
candidatos ao magistério do ensino secundario e normal e realizar pesquisas nos varios

dominios da cultura, constituidores de objeto do seu ensino.

Quatro sec¢Bes fundamentais compdem essa unidade universitaria: Filosofia, Ciéncias,
Letras e Pedagogia, havendo também uma secdo especial de Didatica. Os cursos
sdo agrupados em ordinarios e extraordinarios. Os primeiros destinam-se a obtencéo
do titulo de bacharel ou de licenciado e o0s demais caracterizam-se como cursos

avulsos, de aperfeicoamento, de especializacdo e de doutorado.

Por meio dessas quatro secOes sdo oferecidos cursos que conferem o diploma de
bacharel: Secdo de Filosofia (curso de Filosofia); Secdo de Letras (cursos de Letras
Anglo-Germanicas, Letras Classicas e Letras Neolatinas); Sec¢do de Ciéncias (cursos
de Ciéncias Sociais, Fisica, Historia e Geografia, Histéria Natural, Matematica e
Quimica); Secdo de Pedagogia (curso de Pedagogia) e Secdo Especial de Didatica

(curso de Didatica).

Além das catedras, a Nacional de Filosofia, como toda a Universidade do Brasil, a
partir do Decreto 21.321/46, passa a ter também departamentos, assim distribuidos:
Filosofia, Matematica, Fisica, Quimica, Histéria Natural, Histéria e Geografia,
Ciéncias Sociais, Letras e Pedagogia. O curso de Didatica, exigéncia para 0s que
pretendiam lecionar no ensino secundario, de 1939 a 1946, tinha a duragdo de um ano.
Esse “esquema 3+1” vai ser revisto com o Decreto-Lei de 26 de marco de 1946, que
estabelece a possibilidade de uma dupla orientacdo para o funcionamento das
Faculdades de Filosofia: ou o modelo anterior da FNFi, ou a nova proposta.
Nessa, desaparece o curso de Didatica, os demais cursos passam de trés para quatro

séries, e a formacdo pedagodgica do candidato a0 magistério se integra a partir da 22
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série de todos os cursos. Tal orientacdo, no entanto, ndo chegou a ser implantada na

Nacional de Filosofia.?

Mendonca finaliza afirmando que ao longo do processo de constituigdo da Faculdade
Nacional de Filosofia a institui¢do foi se afastando das experiéncias da USP e da UDF,
apesar de ter incorporado o quadro desta Ultima apo6s sua extingdo por Vargas em
1939. Apos o golpe do Estado Novo ha uma intencdo explicita do Governo Federal de
assumir o controle das iniciativas no campo cultural. Haver duas universidades
pertencentes a dois municipios e ndo ao Estado era considerado um fato perigoso aos
ideais de um Estado controlador que, como afirma Mendonca, queria 0 monopolio da

formacéo das elites e impunha sua tutela sobre a universidade (p.29).

A morte da UDF, em 1939, iria viabilizar a criagdo de uma nova escola no
interior da Universidade do Brasil: a Faculdade Nacional de Filosofia que, no entanto,
“nunca passou de instituicdo especializada como as demais escolas profissionalizantes
e, em nenhum momento, se propds ou se apresentou como nucleo integrador da
universidade” (Mendonga, ibid, 1 29).4

O centro de formacdo de professores da UB — atual UFRJ —, nasce sem o perfil ou a
premissa primeira de formar professores a partir da integracdo entre as escolas e 0s
institutos de origem e a formacdo pedagdgica. Esse projeto ja nasceu descaracterizado
e, ao longo de quase oito décadas, tem se empenhado em achar um caminho menos
tortuoso para formar os professores que irdo atuar na educacdo béasica do pais. No
entanto, convém destacar que naquela época ndo havia espaco para as discussdes
atuais sobre um perfil profissional da docéncia ou mesmo o entendimento
complexo do que seja ser professor. Essas sdo discussdes que se irdo ser travadas

posteriormente no campo educacional.

Mesmo com a criagdo de um espaco destinado a formacéo de professores, no periodo
de 1930 a 1968 prevalece o0 modelo de formacdo conhecido como 3 + 1, no qual o

bacharel, no ultimo ano do curso, geralmente de quatro anos, optava por cursar as

* Disponivel em http://www.proedes.fe.ufrj.br/arquivo/fnfi.ntm. Capturado em 03 de julho de 2007.

* A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade do Brasil foi constituida, segundo
Sampaio (2000), sob forte influéncia cat6lica, mas ndo a ponto de satisfazer as aspiracfes da Igreja
que buscava uma universidade sob seu estreito dominio. Derrotada em suas pretensdes de controle do
ensino publico, a Igreja catdlica tomou a iniciativa de criagdo de suas prdprias universidades na
década seguinte (p.46).
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chamadas matérias pedagogicas. Esses profissionais se dedicariam a ministrar aulas
das disciplinas que compunham o curso secundario. Esse modelo enfatizaria a
formagcdo disciplinar, isto é, fornecer ao aluno a bagagem teérica necessaria sobre a
disciplina a ser ministrada, apontando para a relevancia dos saberes disciplinares
em detrimento dos outros saberes da docéncia. Como afirmado por Palma Filho

(2004), esse modelo de formacdo generalizou-se para quase toda a América Latina.
Conforme o autor,

“nesse modelo, a formacdo pedagdgica é superficial, considerada
mesmo desnecessaria. De modo geral, os adeptos dessa concepgéo de
formacdo de professores consideram os cursos de formagéo
pedagdgica superficiais, sem rigor cientifico. Avaliam que o0s
conhecimentos obtidos nesses cursos poderiam ser mais bem
adquiridos na préatica, ou seja, no proprio exercicio profissional”
(p.147).

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

raras as licenciaturas em fisica ou quimica.

Dentro da proposta da UB, a Faculdade de Educacdo, unidade integrante do Centro de
Filosofia e Ciéncias Humanas, originou-se da Faculdade Nacional de Filosofia — criada
pelo Decreto-Lei n° 1.190, de 4 de abril de 1939, posteriormente denominada
Faculdade de Filosofia, pela Lei n° 4.759, de 20 de agosto de 1965 -, da qual se
desdobrou em 11 de julho de 1968, por forca do Decreto n® 60.455, de 13 de marco de
1967. Tem por finalidade a formacéo de professores, especialistas e pesquisadores em
Educagdo e outros profissionais desse ambito, bem como o desenvolvimento de
estudos e investigacOes sistematicas que contribuam para o0 aprimoramento da

realidade educacional brasileira.
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Segundo Mendonca (op.cit), a criacdo das faculdades de educacdo com a Reforma
Universitaria ndo trouxe melhorias significativas para os cursos de formacdo de
professores. Pelo contrario, afirma a autora, “entendida com freqiiéncia como escola
residual (a que “sobrou” do desmembramento da faculdade de filosofia), a nova
instituicdo sofreu um processo de expansdo ainda mais acelerado e indiscriminado que

as escolas de filosofia, o que gerou maior desqualificagdo dos cursos de licenciatura”

(p.17).

Monteiro (2005) afirma que, no Brasil, as faculdades de educacdo foram criadas no
século XX em contextos que reconheciam a importancia dos conhecimentos
pedag6gicos na formacdo dos professores (p.155). Ainda hoje, muitas concentram a
oferta das disciplinas da formac&o pedagdgica para os alunos concluintes de cursos de
bacharelado em areas afins as disciplinas escolares ensinadas na educacdo baésica
(trata-se do modelo conhecido como 3+1, trés anos de bacharelado mais um ano de

formagao pedagdgica para concluir a licenciatura).

Para a autora, “esse modelo de formagdo, no entanto, implica uma ambigiiidade que,
no fundo, expressa disputas sobre o territorio da formacéo: a quem compete formar os
professores afinal? As faculdades especificas ou as faculdades de educagio?” (p.156).
Para Monteiro (ibid), esta formacdo ¢ um “territério contestado”, ndo havendo
ainda um consenso claro sobre qual instituicdo deve se responsabilizar por ela. Ha
vinte anos, Candau (1988) nao utilizava o termo territério, mas falava na indefinicéo

de “jurisdi¢do”, ou seja, quem € responsavel por qué.

Essa questdo também ja havia sido apontada por Carvalho e Viana ha quase duas
décadas quando, ao examinarem 0 tema a quem cabe a licenciatura, ressaltaram os
varios problemas que se apresentam para que haja a formacdo multidisciplinar de um
professor-docente, sendo que 0s autores destacam entre 0s mais importantes, a questao
de os institutos de contetdos especificos e faculdades de educacdo ndo assumirem a

co-responsabilidade nas estruturas curriculares (UNIMEP,1988, p.154).

Atualmente, a FE da UFRJ oferece o curso de Pedagogia, 0os programas de Pos-
graduacdo em educacéo lato e scrito senso, cursos de extensao e responsabiliza-se pela

formacdo pedagdgica de alunos oriundos de varios cursos de licenciatura
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A formacao dos licenciandos é oferecida pela FE em diferentes espacos da UFRJ como
a Praia Vermelha, o IFCS — Instituto de Filosofia e Ciéncias Sociais e 0 Campus do
Funddo, uma vez que a Unidade se utiliza de procedimentos “itinerantes”, iSto &,
oferece as disciplinas pedagdgicas em diferentes espacos de modo a facilitar o
deslocamento de seus alunos. Oferece, dessa maneira, as disciplinas pedagodgicas
obrigatorias para todas as licenciaturas, da Fisica & Biologia, passando pela Mdsica,
Letras, Historia, Geografia, Matematica, Filosofia, entre outros cursos.5

Guimardes (2005) destaca que todos os professores, sejam aqueles que véem a si
préprios como apenas formadores de bacharéis, ou como aqueles que se enxergam
como formadores de professores, podem ser vistos como envolvidos no processo de
formacdo de novos professores. Para a autora, o espaco dedicado a educagdo nédo se
restringe ao formal, as escolas propriamente ditas, mas é também a escola. Logo,
tanto os bacharéis necessitam mergulhar no campo educativo, como  0S
licenciados necessitam mergulhar intensamente no campo das especificidades
relativas aos conhecimentos disciplinares. Essa questdo aponta para o fato de que
ambos 0s territorios precisam se responsabilizar pela formacdo dos futuros
professores, assumindo um didlogo que evite o divorcio entre as faculdades de
educacéo e os cursos de origem. Essa separacdo acaba, como afirma Ayres (2005),
“fazendo com que os cursos de licenciatura ndo pertencam organicamente a
nenhuma das duas unidades, tendo ficado abandonados no interior das universidades,
constituindo-se em um patinho feio que ninguém queria verdadeiramente assumir”

(p.188).

A alusdo feita a conhecida fabula infantil destaca o quanto a formacdo docente
ndo era considerada importante nos meios universitarios, que valorizavam os saberes
disciplinares em detrimento dos saberes pedagdgicos. Estes, vistos como algo menor,
sO poderiam ser segregados, comprometendo a formacgdo dos licenciandos. Veiga
(2003) critica esse desvinculamento entre bacharelados e licenciaturas, apontando com
muita propriedade a necessidade de se tomar a formagdo de professores como relacéo
orgénica na qual a producdo de conhecimentos deve promover a interdisciplinaridade

entre os diferentes campos de formacao.

> A Faculdade de Educacdo oferece a formacdo pedagdgica para as licenciaturas de quatro centros:
Centro de Letras e Artes; Centro de Filosofia e Ciéncias Sociais; Centro de Ciéncias da Saude e
Centro de Ciéncias Matematicas e da Natureza.
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Santos (2003) aponta que estudos no campo da formacdo docente tém mostrado que
muitos professores e professoras se identificam mais com seu campo especifico de
conhecimento do que com o magistério. Segundo a autora, docentes que atuam
na educacdo basica, quando questionados sobre sua profissao, identificam-se como
geografos, historiadores, fisicos ou matematicos. Certamente uma das provaveis causas
para essa esse fato € a questdo da desvalorizagdo do trabalho docente e a perda de
prestigio da profissdo. No entanto, afirma a autora, é preciso lembrar que muitos
desses professores consideram o magistério como uma atividade proviséria enguanto

ndo conseguem colocacdo no mercado de trabalho como bacharéis.

Para reverter esse quadro, entre outras acles, é necessario que os professores que
atuam nos cursos de origem e nas faculdades de educacdo e que séo formadores de
novos professores assumam conjuntamente essa responsabilidade; que as faculdades
de educacdo estejam proximas das realidades da escola brasileira e sua diversidade,
para que os licenciandos ndo vejam a docéncia como uma tarefa, um bico ou uma

atividade transitdria e passageira, mas como um trabalho e uma profissao.

No Seminario Novos Rumos para uma Politica de Formacdo de Professores
realizado no Colégio de Aplicacdo da UFRJ, a separacdo entre os professores das
licenciaturas da realidade das escolas de ensino fundamental e médio ja era um tema
muito discutido. A fala de Ludke (1995) ¢ esclarecedora: “se os nossos professores
fossem colocados frente a uma turma de segundo grau, como enfrentamos nos
estdgios ou na pratica de ensino, provavelmente ndo sobreviveriam”. Essa questao ja
havia sido levantada em pesquisa coordenada pela Professora Vera Candau em 1988 e,
segundo afirmou Ludke, os problemas que cercam os cursos de licenciatura séo tao

antigos quanto sua propria criagao.

Ludke, em sua fala durante o Seminario, destacou que um dos pontos-chave que
envolve a licenciatura e seus problemas era a necessidade de se desenvolver um
vasto programa de pesquisa que se converta em parte integrante da vida académica de
professores e alunos. Essa fala da autora data de 1995. Lembremos que foi a partir da
década de noventa que se intensificou 0 aumento do nimero de institui¢cbes de ensino
superior privadas e, conseqgiientemente, o numero de cursos de licenciatura oferecidos
por essas instituigdes, com pouco ou nenhum envolvimento com a pesquisa. Logo,

percebe-se que a formacdo de professores se faz, sobretudo, em instituicbes
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particulares. Isso significa que o principal insumo da educacao basica publica - seus
professores - depende da qualidade do trabalho do setor privado e que as universidades

publicas deixaram de ser protagonistas dessa histdria.

No ambito da proposta de formacéo de professores da Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ), pesquisa realizada por Amaral (2008) apontou que a Faculdade de
Educacdo (FE) da UFRJ apresentou recentemente uma proposta para a reformulacéo
do curriculo da formagdo pedagogica, que busca viabilizar uma integracdo organica
com as disciplinas do curso de formacéo especifica e com o estagio curricular
supervisionado, atendendo as exigéncias legais. E fundamental ressaltar que qualquer
mudanca curricular enfrenta dificuldades e obstaculos que se constituem ao longo
das discussdes envolvendo diferentes territorios. Em processos democraticos,
com extensas negociac@es, chegar a um consenso ndo é tarefa das mais faceis. Ainda
mais se tratando de legitimar os diferentes contextos de influéncia e a perda ou

aumento de prestigio das diferentes areas disciplinares e de curriculo.

Conforme o projeto e desejavel que um curso de licenciatura desenvolva discussdes
tedricas e praticas, bem como formacao especifica e formacdo pedagdgica, desde o
primeiro periodo. Isso ndo significa aligeirar a formacao teorica ou estabelecer uma
supervalorizacdo da pratica como locus da formacdo docente. Nao cabe inter-

relacionar teoria e pratica como se fossem duas atividades distintas.

Para o desenvolvimento dessa formagéo, os oradores entendem que se exige uma co-
responsabilidade entre a Faculdade de Educacdo e os institutos na construcdo do
curriculo dos cursos de licenciatura. Nesse sentido, o projeto apresentado se refere ao
conjunto de disciplinas e atividades préaticas que sdo de responsabilidade da Faculdade
de Educacdo, constituindo o que se convencionou chamar “formacdo pedagdgica dos
cursos de licenciatura”. Nesse projeto, a Faculdade de Educacdo, juntamente com o

Colégio de Aplicacdo, ou outro campo de estagio, ficam responsaveis por 820 horas.

A unidade de formacdo nos contetdos especificos, por 1780 horas. As atividades
académico cientifico culturais - 200 horas - serdo supervisionadas pela

coordenagdo do curso. A carga horaria de 2800 horas é compreendida como
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"minimo™ que pode ser ampliado de acordo com as necessidades dos diferentes

Cursos.

O texto lanca a proposta de que o ingresso, realizado através do vestibular,
possa ser feito diretamente para o curso de licenciatura ou através de entrada Unica
comum para bacharelado e licenciatura. Neste caso, o aluno fard a opcéo para
licenciatura ou bacharelado ap6s o término do segundo periodo. Nestes dois
periodos serdo oferecidas disciplinas de fundamentacdo tanto para o bacharelado
como para a licenciatura, de forma a subsidiar a opg¢do do aluno. As disciplinas
a serem oferecidas pela Faculdade de Educacdo serdo: uma das obrigatorias e
Profissdo Docente, que integrard a Pratica como componente curricular (2°
periodo), e que poderd ser ministrada por qualquer um dos atuais trés
Departamentos da FE, Administracdo Educacional, Didatica e Fundamentos da

Educacéo.

As disciplinas tetricas, com carga horaria de 60 horas cada uma, sdo
equivalentes aquelas oferecidas no curriculo do curso de Pedagogia, com exce¢do da
Psicologia da Educacdo6. A mais recente reforma curricular estabelece o seguinte
elenco de disciplinas: Psicologia da Educacdo; Educacdo Brasileira; Filosofia
da Educagdo no mundo ocidental; Fundamentos Socioldgicos da
Educacdo; Didaticas de “X” | e I117; Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado de “X”, desenvolvido concomitantemente com as Didéaticas de
“X” 1 e Il. O estégio é realizado em trés semestres, tendo inicio no 6° periodo, com
carga horéaria de 100 horas para estudo da realidade educacional, juntamente com a
Didatica de “X” I (30hs). No sétimo periodo, o aluno cursa a Didatica de “X” 11
(30hs) e o segundo momento da Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado de “X”
com 150 horas. No oitavo periodo, as 150 horas de estagio sdo concluidas. A
supervisdo do estagio nas escolas e no Colégio de Aplicacdo € de responsabilidade
do professor de Pratica de Ensino. Os professores dos campos de estagio

participam da orientacdo das atividades e da avaliacdo dos licenciandos.

® A disciplina Psicologia da Educagdo, no curso de Pedagogia, é oferecida como Psicologia da

Educacdo | e Psicologia da Educagdo I, com a carga horaria de 120 horas.
! A simbologia “X” se refere as diferentes disciplinas que integram as grades curriculares dos
ensinos fundamental (6° ao 9° ano) e médio.
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Para a utilizacdo das horas de pratica como componente curricular, o projeto propde
disciplinas que propiciem a participacdo e vivéncia de atividades praticas referentes
ao desenvolvimento do trabalho docente, e que incluam momentos para a discussao

tedrica do que for realizado, como pratica reflexiva.

As disciplinas do curso de Pedagogia sdo incluidas no elenco das disciplinas eletivas

que podem ser objeto de escolha pelos alunos.

As disciplinas e atividades praticas da formagédo pedagogica devem estar incluidas no
curriculo desde o primeiro periodo, de forma articulada com as disciplinas de
contetdo especifico. As disciplinas que compBem a pratica como componente
curricular, que oferecem possibilidades de abordagem e discussdo de aspectos
especificos do ensino da disciplina de referéncia do curso, devem se articular com as
dindmicas vivenciadas na educagdo escolar como um todo e devem, também, estar
imbricadas com as discussGes teoricas realizadas no ambito das disciplinas
pedagogicas stricto sensu. Podem enfocar, ainda, situacdes que incluam
dimensdes extra- escolares de ensino e aprendizagem, tais como visitas aos
sindicatos, as secretarias de educacdo, aos museus, as instituicdes de pesquisa de
documentos relativos a educacdo, projetos de educagdo em espacos ndo-formais e
de trabalho junto aos movimentos sociais, para realizacdo de investigacdo e analise
supervisionada pelo professor de cada disciplina. Em sintese, sdo atividades que
permitem o conhecimento e a interpretacdo de praticas educacionais escolares e nédo-

escolares e/ou favorecem a pesquisa sobre educacéo.

O estagio curricular supervisionado esta sob a responsabilidade da Faculdade de
Educacdo e devera estar articulado ao conjunto das atividades de pratica de ensino,
ambos oferecendo oportunidades e condicdes para a construcdo de préaticas
pedagdgicas fundamentadas em conhecimentos teéricos e vivéncia de situacfes
concretas, desenvolvidas com consciéncia e senso critico, politica e tecnicamente
comprometidas com 0s contextos em que se realizam os processos de ensino e
aprendizagem. Os contextos especificos para a realizacdo do estagio

supervisionado sdo as unidades escolares.

E importante assegurar que cada licenciando possa envolver-se, criar vinculos com o

campo de estagio de forma que esse periodo seja um tempo denso e continuo. E
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preciso que o licenciando acompanhe a vida de uma ou mais turmas, por um periodo
que corresponda ao calendario escolar, e que vivencie 0 maior nimero de experiéncias
possiveis dentre aquelas que se desenvolvem no espacgo da escola. Recomenda-se que
haja pelo menos uma instituicdo basica e permanente ao longo do processo, e que se

busque a diversificacdo dos espacos sem prejuizo desse aprofundamento.

Na referida pesquisa, Amaral (op.cit) analisou os argumentos de 126 alunos de doze
diferentes licenciaturas a respeito das disciplinas pedagogicas, parte integrante do
curriculo de formagdo de professores no ambito da UFRJ. Os alunos apresentaram
pontos positivos e negativos a respeito das disciplinas, acreditando na importancia e na
necessidade de cursa-las para que tenham uma boa formacdo. No entanto, também foi
mencionado que muitas deixam a desejar em relacdo aos contetdos abordados.
Também ficou claro o descontentamento de alguns poucos alunos em relacdo a

precariedade das instalacGes da Faculdade de Educacéo.

Conforme 90% dos entrevistados, as disciplinas pedagogicas obrigatorias sao
importantes, necessarias e pertinentes para a formacdo do futuro professor, além de
permitirem uma visdo ampla da sociedade, apesar de parte desse grupo apontar falhas
na oferta dessas disciplinas. No discurso dos alunos, ao apontarem a relevancia das
disciplinas, é recorrente o uso do argumento de inclusdo todas, deixando claro para o
auditério a intencdo do orador® em fazer valer sua tese de que tais disciplinas s&o
efetivamente necessarias para sua formacdo docente. Esse fato nos leva a constatar que
hd uma adesdo quase total dos respondentes a relevancia da formacdo pedagogica

oferecida pela Faculdade de Educacdo através das disciplinas ministradas.

Acreditamos que esse fato aponta para o papel crucial da FE na formacgdo dos
licenciandos, por ser essa unidade a responsavel pelo oferecimento das disciplinas
pedagdgicas. Para ilustrar o uso do argumento de inclusdo listamos abaixo algumas

respostas:

“Todas as disciplinas possuem valores e enriquecimento para o futuro
educador

(educacao fisica).

8 Segundo Perelman & Olbrechts-Tyteca (1996), orador é todo aquele que se dirige, verbalmente ou
por escrito, a um publico (auditério) cuja adesdo as suas teses deseja promover ou aumentar.

133



“As disciplinas sdo todas importantes” (educacao

artistica). “Considero-as todas necessarias” (letras).

Alguns alunos acreditam na importancia das disciplinas e deixam claras suas
posicOes pelo uso de termos como importantes; primordiais; boas; muito boas;
essenciais; Uteis; ou pelo uso do modal necessérias. Tais argumentos reforcam a

tese dos oradores sobre a relevancia dessas disciplinas para sua formacao docente.

“Importantes para nossa formacao ” (educacao fisica)

“As acho boas, a medida em que propdem uma reflexdo a respeito de

varios assuntos ligados a educacdo ” (biologia)

“Penso que sdo necessarias para a nossa formacdo. S&o
fundamentais para compreendermos a educacao e o relacionamento

na instituicdo de ensino ” (letras).

“Muito Uteis” (Fisica).

“Indispensaveis para a formacé@o como professor ” (ciéncias bioldgicas).

“Excelentes disciplinas” (musica).

“Sdo essenciais para a formacdo académica de um futuro

professor” (educacdo fisica).
O termo necessarias aparece em diversas falas dos alunos. Podemos problematizar que,
hierarquicamente, algo que € necessario esta abaixo de importante, bom,
indispensavel ou mesmo excelente ou essencial. Muitas coisas Sdo essenciais
para viver, como a agua, por exemplo. Outras tantas sdo importantes, Gteis e boas.
Mas necessarias pode levar a um dualismo: as disciplinas sdo necessarias porque

preciso delas para minha formacdo docente, ou sdo necessarias porque sem elas nao
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completarei a licenciatura? Seriam necessariamente boas ou, como afirmaram as

29 ¢C

alunas de Geografia e Quimica, “um mal necessario”, “necessarias, porém macgantes”?

O uso de argumentos pragmaticos também merece destaque. Esse argumento tem
importancia direta para a acdo. O argumento pragmatico nao requer, para ser aceito
pelo senso comum, nenhuma justificacdo, ele permite concluir pela superioridade
de uma conduta partindo da utilidade de suas conseqiéncias, e € apresentado como
uma simples pesagem de alguma coisa por meio de suas consequéncias. Esse tipo de
argumento pode ser fundamentado numa ligag&o causal comumente aceita, como um
mal necessario, verificavel ou ndo. Sobre o argumento pragmatico, o utilitarismo
funda seus valores, pois afirma, como diz Reboul (1998), que é bom o que é dtil a
maioria. Para 0 autor esse argumento elimina os valores superiores: SO porque triunfa,

uma causa é boa?

O fato de as disciplinas serem muito Uteis agrega confianca ao discurso do orador. Se
alguma coisa € muito util, de certo que ndo se deve descarta-la. Logo, se alguém
acredita que elas ndo tém utilidade, devera valer-se de justificativa para comprovar.
Entretanto, seria esse o papel que se espera das disciplinas pedagdgicas de formacéo
docente, a utilidade? A formacdo pedagdgica deve ser util? As discussbes tedricas
travadas no interior das disciplinas pedagdgicas de formacdo docente deveriam

sempre encontrar aplicacdes importantes, seja no curriculo, seja na préatica dos alunos?

Acreditamos que essa é uma visdo reducionista da proposta de formacdo docente da
FE. A visdo simplista da aplicabilidade dos conhecimentos pedagdgicos construidos na
licenciatura coaduna- se com a visdo mercantilista da educacdo de que alguma coisa é
valida na medida em que encontramos formas de absorcdo e aproveitamento pelo
mercado. A prética reflexiva, a proposta das disciplinas contribuirem para refletir sobre
a educacdo brasileira, tem papel secundario nessa perspectiva. Nesse sentido, o
aprendizado seria Gtil a partir do momento em que o aplico em sala de aula. Os
licenciandos parecem esperar das disciplinas pedagogicas que sejam ‘“cartilhas” com
instrucdes passo-a-passo de como atuar junto aos seus alunos. Mas ndo ha uma cartilha
Unica, universal, capaz de dar conta da complexa realidade educacional brasileira, sua

diversidade de cores, etnias, valores, habitos, costumes, diferencas.
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Mesmo entre os que acreditam no importante papel das disciplinas na sua formagéo

docente, ha aqueles que fazem algumas ressalvas:

“As disciplinas sdo validas, porém existe uma grande diferenca
pelo professor que a ministra. Poderia ser mais semelhante
independentemente do professor” (educacéo fisica).

“Em sua maioria séo interessantes” (musica).

A fala do aluno de educacdo fisica acerca das disciplinas aponta falhas na
concepcao das ementas e no cumprimento destas pelos professores da FE,
indicando que ha uma grande diferenca em relacdo as aulas e seus contedos,

dependendo dos professores que assumem a disciplina no semestre.

Em relacdo a expressdo em sua maioria, aquilo que é considerado normal — no sentido
do mais freqliente — determina a norma. Logo, as disciplinas, em sua maioria, seriam
interessantes. Mas se cada disciplina € uma unidade que precisa ser analisada e
problematizada isoladamente (além de contextualizada junto as outras), esse
argumento se enfraquece. N&o podemos pensar na maioria das disciplinas como se
essa maioria fosse um sujeito unico. Ela, a maioria, é formada por multiplas disciplinas
que precisariam ser analisadas caso a caso. Nesse sentido, o todo € mais do que
simplesmente somar as partes. A formacdo pedagogica oferecida pela FE ndo se
resume exclusivamente a soma das disciplinas pedagdgicas que oferece. Essas
disciplinas formam (ou deveriam formar) uma teia de conhecimentos tecida em
conjunto, articulada, atualizada, contextualizada, a partir da qual se pudesse permitir

aos futuros professores a reflexdo sobre a teoria e a pratica pedagogica.

Observamos alguns alunos destacarem a relevancia das disciplinas pedagdgicas,
fazendo, entretanto, ressalvas a algumas delas, seja em relacdo ao contetdo, a ementa

ou mesmo ao professor. As falas abaixo sdo esclarecedoras a esse respeito:

“Estou gostando das aulas de Filosofia, mas, em geral, as
demais matérias me parecem longe do que eu esperava ” (letras).

“Ja conclui as disciplinas tedricas e sinceramente o0 Unico curso
que contribuiu um pouco & minha formacdo foi Fundamentos
Histdrico Filosoficos” (historia).
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Cada disciplina, em tese, tem um programa unico, com ementa, objetivos e
bibliografias. Partimos do pressuposto que as ementas sdo elaboradas por professores
de diferentes departamentos, logo, questionamos até que ponto as ementas Ss&o
conhecidas pelo grupo de professores de cada disciplina, de cada departamento, ou
mesmo por todos os professores da FE, efetivos e substitutos. Sendo, confirma-se a
fala de Tardif (2006), quando a autora destaca que essas disciplinas (no caso da FE,
Psicologia da Educacdo, Fundamentos Filosoficos, Didética etc.) ndo tém relacdo entre
elas, mas constituem unidades autbnomas fechadas sobre si mesmas e de curta duragao

e, portanto, de pouco impacto sobre os alunos.

Apenas dez por cento dos respondentes apresentaram somente pontos negativos a
respeito das disciplinas pedagogicas oferecidas pela FE. Os argumentos utilizados
pelos alunos indicam que as disciplinas estdo aquém das expectativas, desarticuladas
da préatica, possuem diferentes abordagens do contelddo e que ndo h& o devido

cumprimento das ementas havendo, muitas vezes, sobreposicdo das ementas.

“N&o nos déa tanta base para sermos professores de 2° grau, ficam
mais concentradas em histérias e pensamentos ultrapassados de
educacao ” (fisica).

“As disciplinas  obrigatérias da licenciatura nunca me
acrescentaram em nada” (histéria).

“Acredito que muitas disciplinas constituem-se de teorias que nao
contribuem de fato para o trabalho do professor em sala de aula.

by

Postulam teses irrelevantes a realidade do ensino no Brasil
atualmente” (letras).

“Algumas sao desperdicio de nosso tempo” (educacéo fisica).

“Surpreendentemente  ruins. De uma superficialidade que
salta aos olhos” (historia).

O argumento de desperdicio (de tempo) mencionado pelo aluno de educacéo fisica é
projetivo e ndo retrospectivo. 1sso significa que se ndo houvesse essas disciplinas que

ele ¢ obrigado a cumprir, o tempo, tanto presente como futuro, seria mais bem
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aproveitado. Mas, ja que ele vem até a FE, seria desperdicio de tempo parar ou mudar

de curso.

Uma relevante preocupacio dos estudantes diz respeito as ementas das disciplinas. E
fato que, devido ao grande numero de matriculas anuais na FE, muitos sdo os colegas
de turma que cursam a mesma disciplina em diferentes horarios e com diferentes
professores. Ndo é novidade o espanto de muitos deles quando comparam oS
contetdos trabalhados ao longo do semestre. H& algumas variacfes nas propostas
trabalhadas por diferentes professores da mesma disciplina. N&o nos referimos as
diferencas no formato das aulas ou dos mecanismos de avaliacdo, mas as diferencas de
conteddo apresentado. Logo indagamos: quando essas ementas foram revisadas pela
ultima vez? Por quem? Existe consenso entre os professores da FE que ministram a
mesma disciplina a respeito da ementa a ser cumprida e dos objetivos a serem

alcancados?

Sabemos que os professores imprimem um tom pessoal as suas aulas conforme sua
formacdo, seus valores, suas experiéncias profissionais e pessoais. Sabemos
também que uma mesma disciplina, como é o caso de Estrutura e Funcionamento do
ensino de 1° e 2° graus ou qualquer outra oferecida pela FE, é ministrada por 4 ou 5
professores diferentes em um mesmo semestre. Esses professores se reinem para
discutir a ementa, o programa, as avaliacbes? E, ainda, ha espacos de interacdo com
professores de outras disciplinas para evitar a sobreposicdo de contelidos? Que
estratégias a FE vém tracando para lidar com essas questfes? N&o estamos propondo
uma padronizacdo da disciplina ou do contetdo, mas uma aproximacao entre 0s

professores que as ministram para que possam organizar o0 conhecimento em questao.

Algumas falas destacadas abaixo ilustram a preocupacdo dos alunos com essa

realidade:

“Se todas as disciplinas fossem ministradas conforme suas ementas,
elas seriam de suma importéncia” (letras).

“Muitas disciplinas possuem em suas designagdes conceitos que ja
ndo dao conta da realidade das discussdes que realmente s&o
proveitosas em uma formacgdo docente. Tratam-se apenas de nomes
gue demonstram 0s conceitos arcaicos acerca da educagdo. Um
exemplo disso é o curso de Estrutura e funcionamento ™ (histéria).
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“O mesmo tema foi visto em Psicologia | e 17 (geografia).

“As disciplinas seriam muito importantes se realmente os professores

cumprissem a ementa que propde ” (letras).
Observamos o uso do argumento de sucesséo por meio do qual o aluno ressalta que as
disciplinas seriam importantes caso as ementas fossem devidamente cumpridas pelos
professores. Como afirma Reboul (op.cit. p.173), “pode-se argumentar constatando
uma sucessdo constante nos fatos, e deles inferindo um nexo causal”’, mas ndo se
trata, segundo o autor, de uma demonstragdo cientifica. O argumento é sempre
provavel e o argumento pragmatico deriva disso, uma vez que goza de tal
verossimilhanga que de imediato presume confianca. Seré que bastaria 0 cumprimento
das ementas pelos professores para que a “missdo pedagogica” fosse alcangada? As
ementas devidamente cumpridas confeririam importancia as disciplinas pedagogicas?
O que os alunos esperam, entdo, dos professores? Que sejam simplesmente
cumpridores do que esta prescrito? Serd que a causa apontada pelos alunos realmente
conduz ao efeito esperado? Nas argumentacdes dos alunos — sobre o cumprimento das
ementas — ndo estariam os licenciandos confundindo a ementa da disciplina,
naturalmente aberta para contemplar diferentes focos de abordagem a partir dos
diferentes quadros tedricos escolhidos pelos professores, com o programa da

disciplina?

Os argumentos dos licenciandos denotam a preocupacdo com o0 ensino oferecido
pela FE. Postulam o carater cansativo das aulas, o conteudismo expresso pelas
disciplinas pedagogicas que acreditam serem relevantes para sua formacdo, mas
que, devido ao fato de estarem distanciadas da realidade educacional brasileira,
acabam ndo trazendo contribuicfes para a compreensédo da identidade docente que essa
formagéo necessita. O pouco tempo que os alunos passam na FE, de certo, precisaria
ser mais bem articulado e trabalhado. Esse €, provavelmente, o Gnico espaco em sua
graduacdo para a reflexdo sobre o que é ser professor. O papel da FE, por meio de suas

disciplinas e seus professores, é deixar isso bem claro para seus licenciandos.
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O papel das disciplinas pedagogicas ndo pode ser encarado somente a partir da
utilidade, da aplicabilidade pratica do que é aprendido e construido no pouco tempo
destinado a formacdo docente na UFRJ. Imberndn (2005) afirma que as institui¢ces ou
cursos de preparacdo para a formacdo inicial deveriam ter um papel decisivo na
promocdo ndo apenas do conhecimento profissional, mas de todos os aspectos da
profissdo docente, comprometendo-se com o0 contexto e a cultura em que esta se
desenvolve. Para o autor, “devem ser instituigdes ‘vivas’, promotoras da mudanca e da

inovagao” (p.61).

Dados apontados pelo censo MEC/INEP de 2003 mostram que enquanto em 1993 o
ensino publico (superior) era responsavel por 41% das matriculas contra 59% do
ensino privado, esse numero se alterou profundamente em 2003, quando a iniciativa

privada respondeu por mais de 70% das matriculas de graduacéo.

Concluindo, podemos dizer que, passados 70 anos, a formacao de professores ainda é
compreendida como uma superposicdo de dois conjuntos de conhecimentos, ou como
um verdadeiro apéndice a formacdo disciplinar. Essa estrutura, embora possa ter
obtido resultados satisfatérios para as condicdes vigentes na primeira metade do século
XX, vem encontrando, atualmente, dificuldades crescentes para cumprir seus objetivos

face as profundas modificacGes no cenario educacional.
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