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RESUMO

Esta pesquisa tem como objeto de estudo a formacdo do pedagogo a partir das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, instituidas pela
Resolucdo CNE/CP n° 01, de 15 de maio de 2006 — DCNP/2006. Analisou-se como
as Instituicdes de Ensino Superior (IES) tém elaborado suas Propostas Pedagdgicas
a partir das proposicdes deste documento oficial, buscando compreender de que
forma se da o movimento de resisténcia ou incorporacdo das proposicdes e
identificar quais concepcdes norteiam a formacdo académica. A investigacao foi feita
em duas IES, considerando o sentido que as Diretrizes tomam no ambito geral e as
especificidades que cada local constréi a partir de sua autonomia. As discussdes no
campo da Pedagogia apontam para a necessidade de uma formacgao plena, pela
articulacéao entre docéncia, organizacao do trabalho pedagoégico (OTP) escolar e ndo
escolar, e producdo e difusdo do conhecimento. No texto das DCNP/2006, a
formacdo do pedagogo esta subsumida a docéncia, o que pode ser entendido como
uma tendéncia de fragilizacdo na formacao deste profissional. Portanto, questionou-
se em que medida as IES procuraram formular em seus Projetos Politicos
Pedagdgicos (PPP’s) uma tentativa de minimizar a fragilizacdo. Tem-se por hip6tese
gue as normatizacfes oficiais podem assumir uma expressao diferente da proposta
por seus legisladores, amparada nos conceitos de “recontextualizacédo” de Basil
Bernstein e de “praticas gazeteiras” de Michel de Certeau. Como metodologia de
pesquisa foi utilizada a andlise documental — DCNP/2006 e os PPP’s — bem como
entrevistas semi-estruturadas com sujeitos de representatividade no Curso. Tomou-
se por referéncia os pressupostos tedricos do materialismo histérico dialético, por
representar uma teoria que fornece sélidos instrumentos para analisar a realidade,
no sentido de compreender o processo educacional como parte do processo de
formacao humana. Fez-se necessario um resgate teorico das andlises realizadas por
diversos autores a respeito das influéncias inseridas no Curso de Pedagogia pelo
contexto de reformas educativas desenvolvidas na década de 1990, bem como das
diferentes concepcdes de formacdo e atuacdo profissional que disputaram espaco
durante o processo de elaboracédo das DCNP/2006.

Palavras-chave: DCNP/2006; Curso de Pedagogia; Docéncia;, Reformas
Educacionais; Desintelectualizagédo; Recontextualizagao.



ABSTRACT

This research aims to study the educator’s formation from the National Curriculum
Guidelines for Education School, established by the Resolution CNE/CP n° 01 of May
15, 2006 — DCNP/2006. Were analyzed how the Higher Educations Institutions
(HEIs) have elaborated their Pedagogical Proposals from the propositions of this
official document, seeking to understand how the resistance movement or
incorporation of the proposals happens and to identify which conceptions guides the
academic formation. The investigation was conducted in two HEIs, considering the
direction that the Guidelines take in the general framework and the specificities that
each place creates from its autonomy. The discussions in the field of pedagogy
points to the need for full training, by the articulation between teaching, organization
of the scholar and no scholar pedagogic work (OPW), as well as production and
dissemination of the knowledge. In the text of DCNP/2006, the training of the
pedagogue is subsumed to teaching, which can be understood as weakening trend in
this professional’s formation. Therefore, it was questioned in what extent HEIs sought
to formulate in their Political Pedagogical Project (PPP’s) an attempt to minimize this
weakening. There is a hypothesis that the official norms may take a different
expression of those proposed by its legislators, supported in the concepts of
“recontextualization” of Basil Bernstein and “gazette practices” of Michel Certeau. As
the methodology’s research was used the documental analysis — DCNP/2006 and
PPP’s — as well as semi-structured interviews with representative subjects
representativeness of the course. It took as reference the theoretical assumptions of
the historical and dialectical materialism, because it represents a theory that provides
effective tools to analyze the reality, in order to understand the educational process
as part of the analyses done by several authors about the influences included in
Pedagogy by the context of educational reforms developed in the 1990s, as well as
the different conceptions of educations and professional performance that disputed
area during the process of preparation of the DCNP/2006.

Keywords:  DCNP/2006, Pedagogy, Teaching, Educational = Reforms,
Desintelectualization, Recontextualing.
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INTRODUCAO

O processo de democratizagcdo do acesso ao ensino superiorl tem mobilizado os
pesquisadores desse campo para estudos focalizados na fragilizacdo da formacéo
profissional’. As andlises apontam para um conjunto de fatores que tem favorecido esta
fragilizacé@o: esvaziamento tedrico, aligeiramento da formacéo, atendimento as demandas
do mercado e submissdo aos mecanismos de avaliagdo, auséncia de corpo docente
gualificado, entre outros. Tomando como campo de investigacdo a formacao superior, 0
objeto de estudo desta pesquisa esta voltado ao Curso de Pedagogia no contexto das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (DCNP/2006), instituidas
pela Resolucéo do Conselho Nacional de Educacdo — CNE/ Conselho Pleno — CP n°. 01,
de 15 de maio de 2006. Como ja apontado na literatura®, as DCNP/2006 atribuem &
formacédo docente a sua principal qualidade. Desse modo, ao destacar a formacdo de
professores, as DCNP/2006 secundarizam aspectos ligados a Organizacdo do Trabalho
Pedagdégico (OTP) e a producdo do conhecimento. As proposicBes demonstram as
ambiguidades que cercam a profissdo do pedagogo, 0 que acarreta dissonancia entre o
entendimento da pedagogia como curso, campo epistemoldgico, docéncia, gestdo e
organizacéo do trabalho pedagdgico.

Desde sua origem no Brasil*, o Curso de Pedagogia est4 imerso em discussdes
acerca da sua identidade como nos mostra Bissolli da Silva (2003). Esta indefinicao
identitaria e profissional esta refletida em falas preconceituosas pronunciadas muitas
vezes pelos préprios profissionais da pedagogia. As regulamentacfes oficiais para o

curso, ao longo da histéria® apresentam em seus textos, em cada momento especifico, a

1 No ano de 1995, as matriculas na educagdo superior alcangavam pouco mais de 1,5 milhdes de
estudantes, dez anos depois ultrapassou a marca dos 3 milhdes de matriculas, em 2004 j4 eram mais de 4
milhdes de estudantes e em 2008 ja avangou a casa dos 5 milhdes, conforme apontam os dados do INEP
(NEVES, 2007).

% Dentre os autores que tratam desta tematica pode-se destacar: MASSON, 2009; MORAES e SOARES,
2005; FRANCO; LIBANEO e PIMENTA, 2007; FREITAS, 1999.

® Diversos autores analisaram as DCNP/2006, dentre os gue consideram que o foco desta legislacdo esta
na docéncia encontram-se: BISSOLLI DA SILVA, 2002; EVANGELISTA, 2008; LIBANEO, 2006; SCHEIBE,
2007; DINIZ e LIMA, 2010; PAULA e MACHADO, 2009; SCHEIBE; AGUIAR, 2009; KUENZER e
RODRIGUES, 2006. No entanto, ndo é possivel reunir estes autores em torno de um mesmo entendimento
sobre as consequéncias desta énfase.

4 O curso de pedagogia surge no Brasil em 1939, com a criacdo da Faculdade Nacional de Filosofia, pelo
decreto Lei n° 1190 de 4 de abril de 1939.

5 As principais regulamentacdes do curso séo: Decreto Lei n° 1190 de 4 de abril de 1939; Resolugéo
CFE/62 e o Parecer 251/62; Resolucdo CFE n. 2/69 e Parecer CFE n. 252/69 e as Diretrizes Curriculares
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tentativa de responder a estas questdes de identidade, formacao e atuacao profissional.

As criticas em relacdo a natureza e funcao do Curso de Pedagogia, bem como da
identidade e perfil profissional do egresso deste curso, sdo questdes sempre presentes
nas discussfes sobre a formacdo de educadores. A aprovacdo das DCNP/2006, com um
texto ambiguo (SOARES, 2010), reforca a problematica das divergéncias em relacdo a
formacao do pedagogo, refletindo as imprecisdes em torno dos seus eixos constitutivos:
campo epistemolégico da pedagogia, atividades profissionais, base de formacédo do
pedagogo e de sua identidade demonstrando a dificuldade no entendimento destes
conceitos. Ainda que muito se tenha discutido a esse respeito, considerou-se relevante
analisar como as Instituicdes de Ensino Superior (IES) tém elaborado suas Propostas
Pedagdgicas (PP) a partir das proposi¢cdes do documento oficial (DCNP/2006), buscando
compreender de que forma se da o movimento de resisténcia ou incorporacdo das
proposicdes e identificar quais sdo as concepc¢des que norteiam a formacao académica.
Tomou-se como hipotese as ideias de Certeau (2007), de que o “homem ordinario”
arruma meios de escapar as conformacgdes organizadas pela razdo técnica. De acordo
com o autor, buscando viver do melhor modo possivel a ordem social, 0 homem “inventa
o cotidiano” por meio das “artes de fazer”, “taticas de resisténcia”, “praticas gazeteiras”,
alterando “os objetos e cddigos, se reapropria do espaco e 0 usa a seu jeito”.

Para que a andlise buscasse contemplar diferentes propostas de formacao, propés-
se uma investigacdo em cursos com historias distintas, a fim de observar se ha diferencas
significativas na forma de implementacdo das proposi¢cées das DCNP/2006 nos Projetos
Politico Pedagogicos (PPP) e nos curriculos, de Universidades com contextos
diferenciados, considerando o sentido que as Diretrizes tomam no ambito geral e as
especificidades que cada local constréi a partir de sua autonomia. Para tanto, as andlises
deram-se em Cursos de Pedagogia de universidades publicas de ambito federal, uma
delas em Universidade da Regido Sul do Brasil’, e a outra em uma Universidade da
Regido Sudeste’ do pais. Os contextos dos cursos sdo diferenciados, pois a IES 1 oferta
o Curso de Pedagogia desde a década de 1930, enquanto a IES 2 passou a ofertar o
Curso no ano de 2007, ou seja, ja sob a regéncia das novas DCNP.

As discussdes que permeiam o Curso de Pedagogia apontam para a necessidade

de uma formacéo plena, entendida pela associacdo entre docéncia, organizacdo do

Nacionais para o Curso de Pedagogia (DCNP/2006), instituidas pela Resolucdo do Conselho Nacional de
Educacdo — CNE/ Conselho Pleno — CP n°. 01, de 15 de maio de 2006.

® Universidade Federal do Parana — UFPR.

" Universidade Federal de S&o Paulo - UNIFESP.
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trabalho pedagogico (OTP), gestdo de espacos escolares e ndo escolares e producéo e
difusdo do conhecimento (KUENZER e RODRIGUES, 2005 e SOARES 2010). No texto
das DCNP/2006, assume-se com Soares (2010), Kuenzer e Rodrigues (2005) que a
formacéo do pedagogo estad subsumida a docéncia, o que pode ser entendido como uma
tendéncia de fragilizacdo na formacao deste profissional. A promulgacdo das DCNP/2006
instituiu a necessidade das IES reelaborarem seus PPP’s, neste sentido, o problema
norteador desta pesquisa foi conhecer e analisar quais elementos/indicios, presentes no
texto dos PPP’s das IES, constituem-se como favorecedores deste processo de
fragilizacdo. Ou em que medida as IES procuraram formular em seus PPP’s uma tentativa
de minimizar a fragilizacao.

A relevancia tedrica do tema é justificada pela necessidade de se verificar
empiricamente a constatacdo realizada pelo campo de estudos ja consolidado em torno
das DCNP/2006, bem como sobre o curso de pedagogia. Esta ampla producdo tem
apontado para uma tendéncia de fragilizacdo e desintelectualizacdo na formacao do
profissional pedagogo. Com este estudo buscou-se contribuir com o campo de estudos ja
existente sobre o curso de pedagogia, alimentando as discussfes em torno de suas
regulamentacoes e reformulacdes curriculares.

A escolha pelas IES deu-se devido a relevancia social que representam em seus
espacos de atuacao, e que, tem um historico bastante diferenciado, fato que leva a supor
gue reagem as DCNP/2006 de forma divergente. Disso decorre o objetivo geral desta
pesquisa, de identificar quais elementos presentes nos documentos institucionais
(Propostas Curriculares e PPP’s) evidenciam a tendéncia de desintelectualizagdo na
formacdo do pedagogo, ou ao mesmo tempo a tentativa de resistir a essa fragilizacao,

buscando evidenciar essa possivel contradicdo na formulagdo dos PPP’s.

Constituiram-se em objetivos especificos deste estudo: i) analisar a formacédo do
pedagogo a partir das DCNP/2006; ii) investigar qual concepcdo de docéncia esta
presente no texto das DCNP/2006, nos Projetos Politicos Pedagogicos e nos Curriculos
das Universidades, bem como as implicacdes desta na definicdo da formacdo do
pedagogo; iii) buscar compreender o lugar que a docéncia ocupa na formacgdo do
pedagogo a partir das proposicbes das DCNP/2006 e iv) entender como as concepcgdes
sobre docéncia e formacdo estdo articuladas a um contexto de reformas politicas,

corroboradas por uma nova forma de pensar o homem, a ciéncia e a cultura.

Os procedimentos metodologicos desta pesquisa iniciaram por uma pesquisa
bibliografica, com o objetivo de aproximacdo ao tema, e também de determinacdo das
categorias de andlise, que ficaram assim definidas: o perfil profissional das diferentes
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propostas de formacédo, a forma da organizacédo curricular, especificamente no que diz
respeito as disciplinas de fundamentos, as metodologias de ensino das areas especificas
e 0s estagios, pois se assume que a configuracdo dada pelas IES a estes elementos, &
indicativa da concepcao de formacao assumida pelas mesmas.

Do ponto de vista dos instrumentos de pesquisa, foram utilizadas a pesquisa
bibliografica e a analise documental da legislacdo em torno do Curso de Pedagogia, mais
especificamente das DCNP/2006, bem como os documentos institucionais — Propostas
Curriculares e os Projetos Politico Pedagdgicos (PPP).

Compreendendo que os curriculos ndo sdo documentos estanques e com O
objetivo de ampliar a andlise para além dos textos oficiais, buscando colocar em evidéncia
a posicao de professores envolvidos com o Curso de Pedagogia, seja por conta de sua
atuacdo no campo académico/tedrico em torno do Curso ou ainda por seu envolvimento
no processo de (re) formulacdo curricular nas IES, nesta pesquisa foi utilizada também,
como abordagem metodologica entrevistas semi-estruturadas, ndo sO6 com O0sS
coordenadores do Curso de Pedagogia das Universidades pesquisadas, mas também
buscou-se na escolha dos sujeitos participantes, assegurar pessoas com
representatividade na atualidade do Curso. Nos depoimentos foram coletadas
informacgdes sobre as concepcdes defendidas por estes sujeitos para a formacao de
pedagogos e sobre o processo de reformulacdo curricular. Ao todo foram realizadas
guatro entrevistas, segue anexo roteiro utilizado para as entrevistas.

Para realizar as analises, tomou-se por referéncia os pressupostos teéricos do
materialismo historico dialético, por representar uma teoria que fornece sélidos
instrumentos para analisar a realidade, no sentido de compreender 0 processo
educacional como uma parte do processo de formacdo humana. No entanto, considera-se
a dificuldade em empreender uma andlise sustentada neste referencial, pois de acordo
com Marx (2010, p. 15), “todo comeco é dificil em qualquer ciéncia”, na medida em que,
este se constitui como uma abordagem de interpretacdo da realidade caracterizada pelo
movimento do pensamento através da materialidade (organizagdo da sociedade para
organizacdo e reproducdo da vida). Trata-se de descobrir as leis fundamentais que
definem a forma organizativa dos homens em sociedade ao longo da historia.

Na obra Ideologia Alemé, Marx e Engels definem quais as premissas da concepg¢éao

Materialista Histoérica:

As premissas de que partimos ndo sao arbitrérias, ndo sdo dogmas, séo
premissas reais, e delas s6 se pode abstrair na imaginacdo. As nossas
premissas sdo os individuos reais, e a sua acdo e as suas condicfes
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materiais de vida, tanto as que encontraram como as que produziram pela
sua prépria acdo. Estas premissas sdo, portanto, verificaveis de um modo
puramente empirico.

A primeira premissa de toda a histéria humana €, evidentemente, a
existéncia de individuos humanos vivos. O primeiro fato a ser constatado €,
portanto, a organizacao destes individuos e a relacdo que, por isso, existe
com o resto da natureza (MARX e ENGELS, 2006, p. 17).

Para Marx, para se chegar ao conhecimento, o0 movimento do pensamento deve
partir do empirico e por meio da elaboracdo do pensamento (teoria, reflexdes) chegar ao
concreto: parte do real aparente e se chega ao real pensado passando pelas abstracées,

em suas palavras:

Meu meétodo dialético, por seu fundamento difere do método hegeliano,
sendo a ele inteiramente oposto. Para Hegel, o processo do pensamento —
que ele transforma em sujeito autbnomo sob o nome de idéia — é o criador
do real, e o real € apenas sua manifestacdo externa. Para mim, ao contrario,
o ideal ndo é mais do que o material transposto para a cabeca do ser
humano e por ela interpretado (MARX, 2010, p 28).

A dialética em Marx é uma superacdo da separacdo entre sujeito e objeto.
Entende a realidade como essencialmente contraditéria e em permanente contradicao,
em contraposicdo a logica formal, estatica que ndo aceita a contradicdo e o conflito.
Enquanto método, a dialética preconiza a contradicao, a totalidade e a historicidade. Parte
da observacdo do movimento e da contraditoriedade do mundo, dos homens e de suas
relagdes. “Se o mundo é dialético (se movimenta e é contraditério) € preciso um Método,
uma teoria de interpretacdo, que consiga servir de instrumento para a sua compreensao”
(PIRES, 1996, p.85). O método se caracteriza pela busca da categoria mais simples, mais

aparente, para chegar a sintese de mdultiplas determinagdes (concreto pensado).

E mister, sem duavida, distinguir, formalmente, o método de exposi¢cdo do
método de pesquisa. A investigacdo tem de apoderar-se da matéria, em
seus pormenores, de analisar suas diferentes formas de desenvolvimento e
de perquirir a conexao intima que ha entre elas. S6 depois de concluido
esse trabalho é que se pode descrever, adequadamente, o0 movimento do
real. Se isto se consegue, ficara espelhada, no plano ideal, a vida da
realidade pesquisada, 0 que pode dar a impressdo de uma construcdo a
priori (MARX, 2010, p. 28 — grifos no original).

O materialismo-historico dialético possibilita a interpretacdo da realidade

educacional em sua totalidade.
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Isto significa dizer que a analise do fendmeno educacional em estudo pode
ser empreendida quando conseguimos descobrir sua mais simples
manifestacdo para que, ao nos debrucarmos sobre ela, elaborando
abstracdes, possamos compreender plenamente o fendmeno observado
(PIRES, 1999, p. 87).

E neste sentido que se situa a contribuicdo do materialismo historico dialético para
compreender o processo de fragilizacdo historica pelo qual tem passado o Curso de
Pedagogia, desde sua criacdo, pois, a teoria marxista fornece as ferramentas tedricas
adequadas para a analise proposta nessa investigacao.

Para atingir o objetivo de buscar entender qual a concepc¢do de docéncia presente
no texto das DCNP/2006, e qual as implicacbes desta no Curso de Pedagogia, no
primeiro capitulo deste texto de dissertacdo fez-se necessario tracar o perfil historico do
curso, ndo com o objetivo de fazer uma pesquisa histdrica, mas para situar historicamente
a problemética. Neste sentido, o estudo partiu da legislacdo produzida ao longo da
histéria do Curso de Pedagogia, desde sua constituicdo em 1939, passando pelos demais
marcos oficiais, a Resolucédo da CFE de 1962, e a Resolucdo da CFE 1969, chegando as
DCNP/2006. Na analise dos documentos oficiais buscou-se identificar como foram
tratadas em cada época as questdes polémicas que permeiam o Curso de Pedagogia.
Sao elas: Docéncia; Organizacédo do Trabalho Pedagdégico e Producdo do Conhecimento.
A partir desta linha, fez-se necessario também um resgate teérico das andlises realizadas
por diversos autores a respeito das influéncias inseridas no Curso de Pedagogia pelo
contexto de reformas educativas desenvolvidas na década de 1990, bem como das
diferentes concepcdes de formacdo e atuacdo profissional que disputaram espaco
durante o processo de elaboracdo das DCNP/2006, pois observou-se que de certa forma,
este processo esta presente na formulacdo das Propostas Curriculares, na medida em
gue séo recontextualizadas, apropriadas ou descartadas, conforme interesses e conflitos
dos diferentes setores ligados ao campo educacional.

A andlise dos documentos institucionais - PPP e dos curriculos das IES estudadas
—, desenvolvida no segundo capitulo, teve por objetivo buscar compreender como as
instituicbes tém atendido ou resistido as proposicdoes das DCNP/2006, e como este
movimento tem se expressado na relacdo entre os conteudos dos fundamentos tedricos,

das metodologias e dos estagios obrigatorios.

No terceiro capitulo, expfe-se a analise de alguns dos fatores apontados pela
literatura como favorecedores da fragilizacdo do Curso de Pedagogia e da formacdo em

geral, e os seus condicionantes historicos, assim sendo abordou-se as seguintes
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tematicas: esvaziamento tedrico; a forma que o conhecimento tem assumido nas
propostas de formacdo; alguns conceitos construidos para corroborar as reformas
educacionais promovidas na década de 1990, como aprendizagem ao longo da vida,
professor reflexivo e desenvolvimento de competéncias e habilidades. Dessa forma,
buscou-se compreender como os Curriculos dos Cursos e as DCNP/2006, constituem-se
em expressdes, num plano micro, de um contexto maior de crise do projeto social
moderno, em que outra forma de conceber a realidade estd se tornando hegemoénica,

articulada a producao e formacéo de novas capacidades intelectuais e profissionais.
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1. CURSO DE PEDAGOGIA: Breve historico

O curso de pedagogia, no percurso de sua existéncia,
talvez pela prépria amplitude da area que o denomina,
foi se amoldando aos interesses hegeménicos dos
projetos educativos vigentes. A opc¢ao histérica que faz
sentido configurar neste momento € aquela que resulta
de um trabalho de mediacdo que n&o apenas
contemple uma discussdo conceitual, mas também a
complexidade histérica do curso, e o seu papel no
encaminhamento das questdes educacionais. E a
mediacdo da discussdo nacional, daqueles que estdo
envolvidos com a pratica, que pode dar a dire¢cdo mais
correta para o momento histoérico (SCHEIBE; AGUIAR.
1999, p. 236).

Neste Capitulo é apresentado o contexto de criacdo do Curso de Pedagogia no
Brasil, bem como os marcos oficiais que regulamentaram o Curso ao longo de sua
histéria. A partir desta retomada histérica, com o objetivo de situar a problematica, é feita
uma analise das transformacfes inseridas no Curso, pela legislacdo educacional da
década de 1990, relacionando o contexto oficial em torno do Curso com as concepcdes
de formacdo e de atuagcdo profissional, identificando os autores e as entidades
educacionais representativas de cada uma das concepcgdes, buscando fazer o que
Scheibe e Aguiar apresentam na citagdo acima, contemplar a discussédo conceitual, a
complexidade histérica em torno do Curso e 0s argumentos dos profissionais envolvidos
com a pratica educacional, para assim configurar o0 momento histérico de formacao do

profissional pedagogo.

1.1. Trajetorias do Curso de Pedagogia

O curso de Pedagogia surge no Brasil em 1939, com a criagcdo da Faculdade
Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, pelo decreto Lei n° 1190 de 4 de abril de
1939 (BISSOLLI DA SILVA, 2002). Essa Faculdade era organizada em quatro secoes
fundamentais, a saber: Filosofia, Ciéncias, Letras e Pedagogia, acrescida de uma secao
especial em didatica, com o objetivo de atender a necessidade de definir as bases da

formacéo do professor, em especial para atuar no ensino secundario®, ja que até entéo s6

8 A estrutura do sistema de ensino faz parte de um contexto maior que envolve questdes econdmicas,
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existia a preocupacao da formacéao do professor do ensino primario, em escolas normais.
Entretanto, formar o professor para atuar no ensino secundério ndo representava a Unica
finalidade deste curso. Tinha-se também como intencdo um desenvolvimento cultural que
favorecesse a formacéao para além dos interesses puramente profissionais, com énfase na
formacéo filosdfica, socioldgica e histérica da sociedade. Na época de sua criacdo, 0
Curso de Pedagogia representava uma ampliagcdo na formacéo do professor. Cruz (2008)
em sua pesquisa constatou que, no inicio, a énfase no conhecimento teérico mostrou-se
nuclear, reservando pouco espaco para a pratica. Para Bissolli da Silva (2002), ndo havia
a definicdo da funcéo do curso e de seus egressos.

Em entrevista, uma professora com ampla producéo teorica sobre o Curso de
Pedagogia faz um relato sobre as questdes de identidade e perfil profissional para o

€egresso.

Penso que o que ocorre precisa ser compreendido na histéria da formagéo
dos profissionais para a educacdo no Brasil. A histéria do curso de
Pedagogia evidencia tanto as necessidades que foram se colocando para a
formacao superior desses profissionais como também as tendéncias que se
fizeram presentes no campo educacional desde o periodo da existéncia do
curso. A identidade do curso, portanto, foi se adaptando (...). Primeiro, ele
serviu para formar os dirigentes educacionais do pais, assim como 0s
professores para os cursos normais de ensino médio que formavam os
profissionais para a escolarizagdo fundamental. O curso tinha esta
identidade: pedagogo era o professor dos cursos normais e/ou o técnico em
assuntos educacionais (Entrevista P1 19/10/2011).

politicas e sociais. Portanto, apresentar a estrutura do ensino brasileiro da época de criacdo do curso de
Pedagogia requer atencéo a estas questdes. A partir da década de 1920 o Brasil inicia um processo de
transformagéo social, que se reflete na educacéo e também na formagdo para o magistério. Anisio Teixeira
(1976) mostra que o ensino brasileiro era quase que somente para a camada mais alta da sociedade, desta
forma, constituia-se em ornamental e livresco. Até a década de 1930, o sistema escolar brasileiro, estava
dividido em dois sistemas educacionais, paralelos e independentes, sendo que um ndo dava acesso ao
outro, constituindo-se em um “Sistema de Ensino Dual’, que refletia a divisdo da sociedade. O Sistema
escolar era organizado seguindo os padrdes europeus, dessa forma, o sistema educacional da elite
brasileira era um sistema particular de ensino secundéario, de carater académico, intelectualista e
propedéutico. Para o povo, havia uma quantidade de lugares nas escolas primarias publicas, que poderiam
ser seguidas pelas escolas normais ou técnico profissionais, comerciais e agricolas, estas mantidas em sua
guase totalidade pelo poder publico e, portanto, gratuitas, sendo que a formacao para o magistério primario
se dava nesta modalidade (TEIXEIRA, 1976). O acesso a educagdo era utilizado como um meio de
mobilidade social. Para a camada mais alta da sociedade a educacgéo constituia-se como um distintivo de
classe. As camadas médias procuravam-na como a principal via de ascensdo social. O processo de
modernizacdo e desenvolvimento pelo qual passou a sociedade brasileira fez com que surgisse a
necessidade de uma educacéo atrelada a economia e a producao. O Ministério da Educacao e Saude surge
em 1930, e com ele organizou-se o primeiro o sistema nacional de ensino. A partir da Constituicdo de 1934
impde-se a necessidade de elaboracao de um Plano Nacional de Educacéo para organizar todos 0s niveis
de ensino. Implantou-se a gratuidade e obrigatoriedade do ensino priméario e parte dessa legislacéo foi
absorvida pela Constituicdo de 1937.
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Ja Fonseca (2008), a partir da analise da legislacdo educacional da época,
evidencia a configuracao inicial de um campo de atuacao profissional para os pedagogos,
sendo este o exercicio das atividades de inspecao e de orientacdo educacional, além do
exercicio do magistério no ensino secundario e no ensino normal. Ainda segundo
Fonseca, a atividade de inspecao é a base para a constituicdo da profissdo do pedagogo

no Brasil em 1939:

[...] a origem dessa profissdo no Brasil est4 diretamente relacionada a
constituicdo de um corpo de inspetores, pois muito antes da criacdo do
referido curso — e mesmo sem que houvesse uma preparacao formal para o
exercicio da funcdo de inspegcdo concomitante & preocupagdo com a
formacdo de professores primarios — sofisticam-se os mecanismos de
controle e de vigilancia sobre a atividade docente. Essa vigilancia era
exercida por meio de uma rigorosa verificagdo quanto ao cumprimento das
normas estabelecidas, e ficava a cargo dos inspetores municipais e
paroquiais, que representavam em nivel local a politica estatal (2008, p.24).

O Curso de Pedagogia formava nesta época, bacharéis e licenciados, com o
modelo de trés anos de bacharelado mais um ano de licenciatura® (conhecido como o
modelo 3+1), sendo a ultima formacdo realizada no Curso de Didatica. Os bacharéis
atuariam como técnicos de educacdo e os licenciados poderiam atuar como professores
da Escola Normal, responséavel pela formacao dos professores primarios.

As criticas em relacdo a natureza e funcéo do Curso de Pedagogia ja datam desta
época, sendo questionada inclusive a possibilidade de extingdo do curso, devido “a
referéncia muito vaga para a identificacdo de um profissional criado naquele momento e
gue nao possuia ainda suas funcbes na medida em que ndo dispunha de um campo
profissional que o demandasse” (BISSOLLI DA SILVA, 2002, p. 13). A fragilidade do curso
€ marcada pela falta de objeto proprio, e a separacdo entre os componentes do processo
pedagdgico, conteudo e método, acabaram por marcar o desenvolvimento do curso até a
atualidade (BISSOLLI DA SILVA, 2002). Fonseca (2008, p.41) aponta que o curso, desde
seu inicio, apresenta “um embate entre agregar, em um unico locus, a formacédo do

cientista e do técnico e a formagao docente”.

9 No Brasil, o que diferencia um curso de bacharelado de um curso de licenciatura € o campo de atuagéo
do profissional, e, por conseguinte a formagao proposta pelos cursos de graduacao, sendo que um curso de
licenciatura tem por objetivo a formacao de docentes da educacdo basica, dispondo em seu curriculo
disciplinas de cunho pedagégico enquanto que o curso de bacharelado prepara para atuacdo profissional da
area ndo docente.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, - LDB n. 4024/1961%,
introduziu novas orientacdes para o0 ensino brasileiro. No que se refere a questdo da
formacao do professor e do pedagogo, Fonseca (2008) identifica no texto da Lei uma
énfase na formacado do magistério para o ensino primario, sendo que no Capitulo IV, sé&o
reservados seis dos onze artigos para tratar da formacdo docente para esse nivel de
ensino. Essa autora associa este fato a atuacdo de Anisio Teixeira, na época a frente da
gestdo do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP), em defesa da escola
primaria.

Em 1962, com a Resolucéo do Conselho Federal de Educacdo'* CFE/1962 e o
Parecer 251/1962 foram fixados o curriculo minimo e a duracdo do curso de Pedagogia
sem, contudo, resolver os problemas de identidade e formacgdo profissional, pois se
tratava de um curriculo impreciso, restrito a formacgado tedrica do professor. Buscando
oferecer alguns elementos para a identificagcdo do trabalho do pedagogo, o Parecer
251/62, indicava o técnico em educacédo, formado pelo bacharelado, responsavel pelas
tarefas ndo docentes da atividade educacional e limitava o campo da docéncia ao
profissional formado pela licenciatura, em funcdo da formacdo do professor das
disciplinas pedagodgicas do curso normal (BISSOLLI DA SILVA, 2002).

O curriculo do curso representava um tema polémico, [...] “era geralmente visto
como ‘'enciclopédico’, 'te6rico’, 'generalista’ por oferecer poucas possibilidades de
instrumentalizacdo do aluno para o exercicio das fungbes de técnico de educacgao”
(BISSOLLI DA SILVA, 2002, p. 52), e que ainda nao previa a articulagao entre as “duas

10 A Lei n° 4.024 de 20 de dezembro de 1961 foi a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo,
aprovada pelo Congresso Nacional apés anos de disputa. Determinava que a Unido, os Estados e o Distrito
Federal organizassem seus respectivos sistemas de ensino. No entanto, foram os Estados que
desenvolveram os sistemas de ensino conferindo uma ordenagédo ao funcionamento e a expansao dos
diferentes graus ou niveis e modalidades de ensino a ser oferecidos por instituicbes publicas, estaduais e
municipais, e pelas privadas. A Unido reservou a si a organiza¢do do ensino superior e limitou-se a uma
acdo supletiva nos demais graus do ensino. Embora, a Lei estabelecesse que a educacao é um direito de
todos, ndo minimizou a seletividade entre as classes sociais no acesso a educacgdo. Segundo Shiroma
(2000), a aprovacao desta Lei representou o final de uma luta ideoldgica sobre os rumos da educacao
nacional, na qual lutaram for¢as conservadores e liberais, sendo que saiu vitoriosa a corrente conservadora
submissa aos interesses da iniciativa privada.

11 Com relagdo ao CFE, tem-se que a primeira tentativa de criagdo de um Conselho na estrutura da
administracdo publica brasileira, na area de educacéo, aconteceu na Bahia, em 1842. A ideia de um
Conselho Superior somente seria objetivada em 1911 (Decreto n° 8.659, de 05/04/1911) com a criacao do
Conselho Superior de Ensino. A ele seguiram-se o Conselho Nacional de Ensino (Decreto n® 16.782, de
13/01/1925), o Conselho Nacional de Educacédo (Decreto n° 19.850, de 11/04/1931), o Conselho Federal de
Educacédo e os Conselhos Estaduais de Educacgédo (Lei n°® 4.024, de 20/12/1961), os Conselhos Municipais
de Educacéo (Lei n°® 5692, de 11/08/1971) e, novamente, Conselho Nacional de Educacéo (MP n° 661, de
18/10/1994, convertida na Lei n° 9.131/1995). O atual Conselho Nacional de Educagdo - CNE, 6rgdo
colegiado integrante do MEC, foi instituido pela Lei 9.131, de 25/11/1995, com a finalidade de colaborar na
formulagdo da Politica Nacional de Educacdo e exercer atribuicbes normativas, deliberativas e de
assessoramento ao Ministro da Educacédo. Fonte: http://portal.mec.gov.br.
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partes” da formagéao, gerando em alguns momentos a repeticdo de conteudos.

A partir do contexto de transformacdes geradas pelo golpe militar de 1964 e pelo
projeto de desenvolvimento nacional imposto pela ditadura militar, que considerava que o
pais ndo se desenvolvia devido a insuficiéncia das praticas educacionais, passou-se a
considerar a importancia do “técnico em educagao” assumindo a educacao como fator de
desenvolvimento, incorporando as Teorias da Administragdo no campo educacional.
Desta forma, houve a insercdo dos conceitos de eficiéncia e produtividade, como nos
mostra Bissoli da Silva (2002, p. 25):

Com a aprovagao da Lei Federal n. 5540 de 28 de novembro de 1968 — a
Lei da Reforma Universitaria -, triunfam os principios da racionalidade,
eficiéncia e produtividade no trato do ensino superior. A tradi¢éo liberal de
nossa universidade fica interrompida e nasce o0 que alguns criticos
passaram a chamar de universidade tecnocratica, ainda que mesclada com
nuangas do pensamento liberal. Dai a subordinagdo dos cursos superiores
as exigéncias da sociedade, na visdo da ditadura militar, tanto no que
concerne a formacgédo de profissionais para os seus diferentes setores do
trabalho, quanto as necessidades relacionadas ao desenvolvimento
nacional, acentuando entdo a relacdo entre 0s cursos superiores e as
profissoes.

Cruz (2008) considera que as “mutacbes” experimentadas pelo Curso de
Pedagogia evidenciam, entre outros aspectos, que a densidade teorica perdeu forca, sem
gue se tivesse consolidado outra for¢a capaz de contribuir para o processo de afirmacao
de um conhecimento especifico da pedagogia e, consequentemente, para uma maior
visibilidade da sua posi¢cao no campo académico.

Em 1969, a Resolucdo CFE n. 2/69 e Parecer CFE n. 252/69, passam a
regulamentar o Curso de Pedagogia. O Parecer fixava os minimos de curriculo e duragéo
do Curso, e visava a formacdo ou de professores para o ensino normal ou de
especialistas para as atividades de orientacdo educacional, administracdo escolar,
supervisao escolar e inspe¢do escolar, criando habilitagbes para a formacédo de
profissionais para atuarem em cada uma das atividades especificas. Com essa estrutura
pretendia-se resolver o problema da atuacdo profissional, no entanto, sua organizacao,
gue se dava pelos moldes tecnicistas, acabou gerando outros problemas, como o da
formacgao fragmentada.

A composicdo do Curso se dava a partir de uma base comum de estudos,
considerando que a “profissdo que corresponde ao setor de educacdo € uma so”,
acrescida de uma formacao diversificada para atender as habilitacbes especificas

(BISSOLLI DA SILVA, 2003). Esta fragmentacdo na formagédo se devia a essas duas
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partes incoerentes de conteudos, representadas por tendéncias opostas de educacéo,

sendo uma generalista e outra tecnicista.

Ao fixar o minimo de curriculo para o curso de pedagogia, 0 parecer n.
252/69 conseguiu fragmenta-lo de varias maneiras, comprometendo, com
isso, as possibilidades de os diferentes profissionais ou os chamados
especialistas em educacéo realizarem tarefas de natureza autenticamente
educativa. Uma dessas fragmentacdes ocorreu quando do estabelecimento
das duas partes que compdem o curso. Os poucos esclarecimentos a
respeito de cada uma dessas partes e mesmo o minimo de matérias
estabelecido para elas ndo constituem elementos suficientes para que se
possam captar os propositos que devem orientar seus desenvolvimentos;
por isso, a idéia que emerge € que essas duas partes sao distintas e
independentes entre si; de um lado ‘a base de qualquer mobilidade de
formacido pedagogica’ e, de outro ‘as habilidades especificas’. Nestas
Ultimas é que ocorre outra forma de fragmentacdo: os estudos sobre
administracéo, supervisdo, orientacao e inspecao sao previstos para serem
feitos em habilitagbes distintas, como se cada uma delas dispusesse de
um corpo de conhecimentos que lhe fosse proprio e exclusivo. Essa
impropriedade no trato do conhecimento da &rea da administracao escolar
retira da mesma seu carater de globalidade, comprometendo sua funcéo
precipua, qual seja, a do atendimento das necessidades do ensino
(BISSOLLI DA SILVA, 2002, p. 41-42).

Apesar de o campo de discussdo em torno da identidade do curso e do profissional
de pedagogia ter sido bastante rico durante as décadas de 1970 e 1980, e ainda que,
estas discussdes tenham tido efeito sobre as dindmicas das instituicdes de ensino, a

legislacé@o que regia o curso até a aprovagéo da LDB em 1996, era a de 1969.

1.2. O curso na atualidade

A atual LDB (9394/1996) introduziu alguns novos indicadores para a formacao de
profissionais da educacdo basica, renovando as discussfes em torno do Curso de
Pedagogia. O artigo 62 da Lei indicou a possibilidade de criagcdo dos Institutos Superiores
de Educacéo e permitiu a esses a formacéo de docentes, além das universidades. Ja o
artigo 63 da mesma Lei, permitiu a formagéo de docentes da Educagao Infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental em cursos de Normal Superior nestes institutos, formacéo
também atribuida ao Curso de Pedagogia, reacendendo novamente a possibilidade de

extincdo do curso.
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Desde a metade da década de 90, sobretudo a partir de dezembro de 1996
com o estabelecimento das diretrizes e bases da educacéo nacional por
meio da Lei 9394, o curso de pedagogia passou a se configurar dentre os
temas mais polémicos a serem regulamentados pela legislacdo
complementar em andamento no pais (BISSOLLI DA SILVA, 2002, p. 52).

O Curso Normal Superior foi criado no Brasil a partir da LDB 9394/96, e tinha por
objetivo qualificar mais rapidamente professores, na medida em que a LDB instituia que a
partir da sua publicacdo estava instaurada a “Década da Educacao”, e que os professores
para atuarem na Educacao Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental deveriam
ter formacdo em nivel superior. No entanto, em razdo de um grande numero de
professores, que atuava nestas etapas do ensino, ndo possuir esta qualificacdo, fez com
gue ocorresse uma pressao por parte dos sistemas municipais e estaduais de ensino,
para se adequarem as normas da LDB. De acordo com Freitas (1999), tal perspectiva se
insere no contexto das Reformas Educacionais iniciado na década de 1970, com o
objetivo de adequar o sistema educacional ao processo de reestruturagdo produtiva. No
entanto, esta concepcdo de formacao recebe muitas criticas por parte da comunidade
académica considerando-as como politicas de aligeiramento, fragilizacdo e degradacao
da formacédo e da profissdo do magistério, pelo rebaixamento das exigéncias e das
condicdes de formagdo. Esta modalidade de ensino retira das universidades a
responsabilidade pela formacgéo de professores (SHIROMA, 2003), atendendo a um dos
objetivos da reforma educacional da década de 1990, que era o de baratear os custos da
formagdo docente, “oferecendo um treinamento rapido e barato, e formando, por
extensdo, um consideravel ‘exército pedagdgico de reserva’ (p.75).

As DCNP/2006 inserem-se no contexto de reformas educacionais promovidas a
partir da década de 1990, “as quais apresentam principios pedagoégicos que elegem a
flexibilidade dos curriculos e a nocdo de competéncias*® como questdes centrais no
percurso de formagédo de sujeitos”, como nos mostra Masson (2009 p. 83). Esta autora

considera que a educacdo tem atendido as demandas da reestruturacdo produtiva,

12 Philippe Perrenoud, autor que defende que a educacgao nédo deve priorizar a transmissédo dos contetdos
historicamente construidos, mas sim o desenvolvimento de competéncias, define em entrevista a nocao
desta como sendo “a faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades,
informacdes etc.) para solucionar com pertinéncia e eficacia uma série de situagdes” (s.d.).

Ja Kuenzer (2002, p. 108) faz a critica a forma que esta concepcao é assumida, definindo o conceito de
competéncia como sendo “a capacidade de agir, em situagdes previstas e ndo previstas, com rapidez e
eficiéncia, articulando conhecimentos tacitos e cientificos a experiéncias de vida e laborais vivenciadas ao
longo das histoérias de vida (...) vinculada a ideia de solucionar problemas, mobilizando conhecimentos de
forma transdisciplinar a comportamentos e habilidades psicofisicas, e transferindo-os para novas situacdes;
suple, portanto, a capacidade de atuar mobilizando conhecimentos”. A autora define que a educagao
escolar, ndo deve ter como objetivo o desenvolvimento de competéncias, que devem ser desenvolvidas por
meio dos processos sociais e produtivos e fundamentadas pela teoria.
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acatando as exigéncias do contexto econémico que requer sujeitos capazes de trabalhar
com as inovagdes tecnoldgicas, ainda que para uma parcela restrita do setor. “A énfase
atribuida & aquisicdo do conhecimento, & educacdo ao longo da vida'®, impde a
necessidade de reformas na educagédo para o desenvolvimento de novas habilidades”
(MASSON, 2009, p. 82).

A autora aponta que, do ponto de vista das instituicdes educativas, estdo ocorrendo
alteracdes na organizacdo “que sinalizam que a demanda por uma solida formagao
cientifico-tecnologica € pequena e, por isso seria um ‘desperdicio’ investir no
financiamento de instituicbes de exceléncia” (MASSON, 2009, p. 83). A autora considera
gue esta ocorrendo uma reducao epistemoldgica, surgindo em seu lugar uma valorizacao

14»

da “epistemologia da pratica'”. O lema “aprender a aprender™”, aparece como principio

13 Educacao ao longo da vida ou aprendizagem ao longo da vida € uma teoria que se insere no contexto de
iniciativas dos organismos internacionais, adotadas a partir da década de 1990. Defende que as
transformagfes socioecondmicas trouxeram novas demandas para o trabalhador, devendo este em sua
formacdo n&o mais priorizar os saberes historicamente produzidos, mas o desenvolvimento de
competéncias e habilidades, como a flexibilidade e o desenvolvimento da capacidade de aprender a
aprender (ALHEIT; DAUSIEN, 2006).

14 Autores como Schén (2000), Tardif, (2002), Zeichner (1993) e Perrenoud (1993), prop6e uma formacgéo
profissional, pautada no ensino reflexivo, em que o ensino por meio da pratica é privilegiado. Desses
autores, destacam-se as proposi¢cdes de Schodn (2000), pois jA na década de 1980 sugere uma nova
“epistemologia da préatica® para tratar dos conhecimentos do ambito profissional, na qual se de o
desenvolvimento de competéncias. Nesta perspectiva de formagdo os sujeitos pensam o que fazem,
enquanto fazem. De acordo com esses autores, a producao tedrica existente ndo é capaz de dar conta da
gama de problemas que podem ser encontrados no dia-a-dia da atuacéo profissional, dessa forma, criticam
a formagado denominada convencional, na qual a “solugdo de problemas é baseada no conhecimento
sistematico, de preferéncia cientifico” e onde o curriculo oferece um alto grau de academicismo e apresenta
“em primeiro lugar, a ciéncia basica relevante, em seguida, a ciéncia aplicada relevante e finalmente, um
espaco de ensino pratico no qual se espera que os estudantes aprendam a aplicar o conhecimento baseado
na pesquisa aos problemas da pratica cotidiana (SCHON, 2000, p. 19). Schén (2000) entende que para
uma atuacdo profissional satisfatéria faz-se mais importante o desenvolvimento do “talento artistico”,
utilizado aqui com o mesmo sentido de competéncia profissional, do que o conhecimento sistematico e
cientifico. Tardif (2002, p. 255) define a “epistemologia da pratica” da seguinte forma: “o estudo do conjunto
dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para
desempenhar todas as suas tarefas”, dando ao conceito de saber um sentido ampliado, “que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes, isto €, aquilo que muitas vezes
foi chamado de saber, saber-fazer e saber-ser” (TARDIF, 2002, p. 255).

15 O lema “aprender a aprender”’, faz parte de um conjunto de teses formuladas no Relatério para a
UNESCO da Comissao Internacional sobre a Educacao para o século XXI, conhecido como o Relatorio
Jacques Delors, presidente da comissdo. Este relatério inclui um capitulo intitulado “Os quatro pilares da
Educacdo”. Os quatro pilares envolvem o aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e
aprender a ser (DELORS, 2003). O lema “aprender a aprender” traduz de forma velada a intengédo das
classes dominantes de formacdo de individuos organicos ao sistema, de individuos que tenham a
capacidade de se adaptarem as exigéncias do Capital, de servirem de forma eficaz & producdo de mais-
valia (COSTA, 2010). Duarte (2001), ao analisar as pedagogias pautadas neste lema aduz que fazem parte
de uma ampla corrente educacional contemporanea, a qual € denominada por ele de pedagogia das
competéncias. E define os quatro posicionamentos valorativos contidos nesse lema: O primeiro trata da
énfase dada as aprendizagens individuais em detrimento da aprendizagem resultantes da transmissdo do
conhecimento historicamente construido e do contato com experiéncias de outros individuos. O segundo
posicionamento diz respeito ao método de construgdo do conhecimento, constituindo-se este como mais
importante que o conhecimento ja produzido socialmente. O terceiro posicionamento admite que a
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de formacé&o, o conhecimento e os contetudos sdo secundarizados.

As analises de Abreu e Landini (2003) vdo no mesmo sentido. As autoras apontam
gue a de formacgéao de professores no contexto das reformas educacionais desvalorizam a
formacdo teodrica-pratica, enfatizando apenas a dimensao da pratica. Nessa perspectiva,
nao € valorizada a formacdo intelectual e tedrica do docente, mas sim a pratica
profissional vinculada a solucdo instrumental dos problemas.

Na década de 1990, quando da aprovacdo da LDB 9394/96, as discussdes a
respeito da formacéo de professores, e as demais regulamentacdes para esta atividade

estavam articuladas a um contexto politico mais amplo:

Na época, particularmente na América Latina, respirava-se uma atmosfera
hegeménica de politicas neoliberais, de interesse do capital financeiro,
impostas por intermédio de agéncias como Banco Mundial e Fundo
Monetério Internacional (FMI), que procuraram promover a reforma do
Estado, minimizando o seu papel, e favorecer o predominio das regras do
mercado em todos o0s setores da sociedade, incluindo as atividades
educacionais (PEREIRA, 1999, p. 110-111).

Esse contexto € fundamentado pelo argumento de que as novas demandas
capitalistas requerem “(...) a flexibilizagdo da organizagcao da producédo do capital e da
configuracdo do Estado de modo que este possa agir como regulador politico das novas
demandas produtivas” (MASSON, 2009, p. 35). A analise da autora também permite
identificar especificamente as acdes das reformas educacionais vinculadas as demandas
da reestruturacdo produtiva, implantadas nos dois mandatos do governo de Fernando
Henriqgue Cardoso (1995-1998 e 1999-2002), considerado neoliberal e de cunho
neoconservador.

- Criacdo dos Institutos Superiores de Educacdo para a formacdo especifica de
formacao de professores da Educacéo Basica;

- Criagao do Curso Normal Superior para a formacéo de professores da Educacgao
Infantil e séries iniciais do Ensino fundamenta;

- Diversificacdo das IES (universidades, centros universitarios, faculdades
integradas, faculdades e institutos superiores ou escolas superiores);

- Instituicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formag¢ao de Docentes da

educacdo deve estar inserida de maneira funcional na atividade do aluno, deve ser impulsionada pelos
interesses dos alunos. O quarto posicionamento aduz que a educacao deve preparar os individuos para
acompanharem as mudancas da sociedade, pois o individuo que ndo aprender a se atualizar estara
condenado a defasagem dos seus conhecimentos, ou seja, os individuos devem aprender ndo para serem
criticos, mas para desenvolver competéncias e adaptarem-se as exigéncias do mercado.
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Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em nivel médio, na
modalidade Normal e;

- Definicdo das Diretrizes Curriculares para a Formacdo de Professores da
Educacao Basica.

Silva (2003) fornece argumentos para compreender as influéncias das orientacdes
dadas pelos Organismos Multilaterais'® para a educacdo. De acordo com esta autora, as
orientacdes destes organismos tém produzido uma homogeneizagdo das reformas nos

mais diferentes paises:

A agenda tragcada pelo Banco Mundial, por exemplo, inclui, dentre outras
diretrizes, que busque o uso mais racional dos recursos estipulando que um
fator primordial para isso seria a autonomia das instituicbes educacionais;
recomenda-se que se dé especial atencdo aos resultados, enfatizando a
necessidade de que se implementem os sistemas de avaliacdo; reforca a
ideia da busca da eficiéncia e que se oriente para a maior articulagédo entre
0s setores publicos e privados tendo em vista ampliar a oferta da educagéo
(SILVA, 2003. p.5).

A autora aponta que nos anos 1990, o Banco Mundial produziu o documento
“Prioridades y estratégias para la educacion”, reafirmando neste a “adequacao de suas
estratégias aos imperativos das mudancas na economia, fruto do processo de
globalizac&o e de reestruturagéo social e produtiva” (SILVA, 2003, p. 5). Outro organismo
gue influenciou as reformas da década de 1990 foi o CEPAL, indicando no documento
“Transformation produtiva com equidad”, a necessidade de adequar os sistemas de
ensino a oferta de conhecimentos e habilidades especificas requeridas pelos sistemas
produtivos.

De acordo com Masson (2009), essas reformas sdo marcadas especialmente pelo
discurso da descentralizacdo, pela regulacéo e controle e pela flexibilizacdo. Sendo que o
documento do Banco Mundial “La Ensenanza Superior: las lecciones derivadas de la
experiéncia”, representa a principal influéncia do organismo para as politicas da
Educacao Superior no Brasil.

Moraes e Soares (2005) apresentam as concepc¢fes que tém fundamentado a

formacgao docente a partir desse contexto:

16 Ha uma ampla referéncia nas produgfes académicas sobre a influéncia dos Organismos Multilaterais
nas formulacdes das politicas publicas educacionais. Embora esses ndo sejam o foco desta pesquisa
convém explicitar quais os principais Organismos citados nos textos analisados para a producédo deste
trabalho. S&o eles: BIRD, BM, CEPAL, UNICEF, FMI, OREALC, ONU, UNESCO, OEA, OEl, OCDE, entre
outros.
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[...] excessiva valorizacdo da epistemologia da pratica profissional, da
formacdo do professor-reflexivo, do professor-investigador, do professor-
profissional, entre outras adjetivacbes, que expressam o0s diversos
constructos que encontram sua raiz nas epistemologias
pragmaticas/praticistas (MORAES e SOARES, 2005, p. 266).

Ainda segundo as autoras, esta concepcao de formacdo nao focaliza a producédo
do conhecimento, e sim o desenvolvimento de competéncias de carater instrumental.
Masson (2009, p. 129) faz algumas analises no ambito da formacéo de professores

e elenca que os estudos tém apontado que:

[...] a epistemologia da pratica é enaltecida a fim de superar a racionalidade
técnica da formacao, mas privilegia a pratica em detrimento da teoria [...], a
l6gica das competéncias reforca a flexibilizagdo da formacgéo para atender
as demandas do capital [...], a categoria conhecimento é substituida pela

BN

categoria saberes docentes, que € subsumida a construgdo de
competéncias [...], a retérica da profissionalizagdo docente introduziu a
ideologia do gerencialismo e promoveu a desintelectualizacdo do professor
[...], a énfase na formacgdo continuada contribuiu para a fragilizagdo da
formacéo inicial [...].

Esse novo modelo de formacéo de professores é assumido de modo a garantir o
desenvolvimento de um profissional de novo tipo demandado pelas relacdes sociais de
producéo, pois serdo os professores que atuardo com todos os niveis da educacéo.

No ano de 1997, o CNE, convoca que as IES, elaborem propostas de construcéo
das DCN para os cursos de graduacgéo, por meio do Edital n° 4:

Das orientacdes gerais contidas no documento € possivel depreender os
principios orientadores adotados na reestruturac@o curricular entdo iniciada:
flexibilidade curricular; adaptacdo as demandas do mercado; integracédo
entre graduacdo e pos-graduacao; énfase na formacdo geral; definicdo e
desenvolvimento de competéncias e habilidades gerais (SCHEIBE, 2007. p.
45).

Neste sentido, a resolugdo aprovada em 2006, que instituiu as DCNP/2006, é
resultado deste contexto de reformas educacionais, mas também de um processo de
construcéo que refletiu as ambiguidades dos textos oficiais, que por sua vez sdo resultado
dos conflitos e disputas entre as entidades representativas e intelectuais envolvidos no
processo de elaboracdo de propostas para as Diretrizes, que tinham diferentes
concepcOes para a formagdo do pedagogo. “Desse periodo originaram-se muitas
propostas de DCNP que representavam diferentes projetos de formacdo do pedagogo e
de Curso de Pedagogia” (SOARES, 2010, p.32). Vieira (2007) e Soares (2010) destacam
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gue deste processo de construcdo, trés projetos se destacaram: 1) o do Conselho
Nacional de Educagéo - CNE, 2) o das entidades Associacdo Nacional pela Formacao da
Educacdo - ANFOPEY, Centro de Estudos Educacdo & Sociedade - CEDES®,
Associacdo Nacional de P6s-Graduacéo e Pesquisa em Educacdo - ANPED®, e Férum
Nacional de Diretores de Faculdades, Centros de Educacdo ou Equivalentes das
Universidades Publicas Brasileiras - FORUMDIR® e 3) a posicdo expressa no Manifesto
dos Educadores Brasileiros. As autoras destacam ainda que alguns intelectuais podem
ser considerados representantes dessas posi¢coes: SCHEIBE, FREITAS, BRZEZINSKI e
AGUIAR representam a posicdo da ANFOPE e LIBANEO, PIMENTA E FRANCO,
representam os signatarios do Manifesto de Educadores Brasileiros. As semelhancas e
diferencas entre as propostas serao apresentadas a seguir.

Conforme ja apresentado anteriormente, desde o seu inicio o Curso de Pedagogia
esta envolto em torno de discussfes e questionamentos sobre a relacdo entre sua funcéo
e do profissional egresso deste curso. Portanto, considera-se que a questao da fragilidade
ndo é uma tematica nova, fruto das DCNP/2006. Esta ndo definicdo identitaria deixa
espacos as investidas de outras areas, ou ainda como aponta Bissolli da Silva (2002), as

disputas ideoldgicas desencadeadas pelas politicas publicas.

17 A ANFOPE, de acordo com seu estatuto, € uma entidade de caréater politico, cientifico e académico,
independente em relagdo ao Estado. Seu principal trabalho se d& na luta em favor da formacdo e da
valorizacdo dos profissionais da educacéo, participa de debates e de proposicbes para a formacdo dos
profissionais da Educacado e do F6rum das Entidades Académicas, da qual fazem parte também a ANPED,
ANPAE, CEDES e 0 FORUMDIR (ANFOPE, 2009).

18 CEDES ¢ uma instituicdo que atua no movimento social, no sentido da democratiza¢do da sociedade.
Tem como papel politico, dentro dessa luta mais ampla, realizar um trabalho mais especifico, voltado para a
democratizacdo da educag¢do no &mbito nacional. A partir do Il Seminéario de Educacgéo Brasileira, o Cedes
passou a organizar, conjuntamente com a ANPED e ANDES as Conferéncias Brasileiras de Educagéo
(CBEs). Alem destes eventos, o Centro participou de inilmeros movimentos sociais de reorganizacdo do
sistema educacional, congressos, encontros, seminarios, assim como esteve presente no Férum Nacional
de Educagdo na Constituinte e do Fo6rum Nacional em Defesa da Escola Publica. Fonte:
www.cedes.unicamp.br/sobreocedes.htm.

19 A ANPED relne sécios institucionais (os Programas de Pds-Graduacdo em Educacdo) e sécios
individuais (professores, pesquisadores e estudantes de poés-graduacdo em Educacdo). A finalidade da
ANPED é o fortalecimento da pés-graduacéo e da pesquisa na area da Educacao no Brasil. Ocupa um
importante lugar no cenario nacional e internacional, em virtude da relevante producéo cientifica de seus
membros e da atuacdo politica em defesa dos objetivos maiores da educacdo brasileira. Fonte:
www.anped.org.br.

20 O FORUMDIR tem por diretriz basica o fortalecimento do ensino publico, gratuito e de qualidade em
todos os niveis, em especial, dos Cursos de Pedagogia e das Licenciaturas Plenas como espacos, por
exceléncia, da formacédo do Educador. Em toda a sua trajetoria, 0 FORUMDIR tem contribuido de maneira
ativa no debate de importantes temas do campo educacional brasileiro, principalmente nas questbes
relativas a formacao dos profissionais da educacao. Ao lado de outras entidades da area, o FORUMDIR tem
participado em diferentes momentos e movimentos em defesa de uma educacdo pulblica e gratuita,
comprometida com a construcdo de um homem novo para uma sociedade justa, solidaria e igualitaria.
Fonte: www.fe.unicamp.br/forumdir/apresentacéo.html.
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[...] Portanto, a atual celeuma em torno do estabelecimento das diretrizes
curriculares para o curso de pedagogia no Brasil pode ser considerada
simplesmente como uma exacerbacdo do que sempre nele esteve presente
(BISSOLLI DA SILVA, 1999, documento ndo paginado).

Libdneo aponta também que as analises histéricas sobre o Curso de Pedagogia
mostram um curso marcado por uma “sucessao de ambiglidades e indefinicdes, com
repercussdes no desenvolvimento tedrico do seu campo de conhecimento e na formacéo
intelectual e profissional do pedagogo” (LIBANEO, 2006, p. 107).

Observa-se que as DCNP/2006 apresentam uma imprecisdo tedrica no que diz
respeito aos conceitos constituintes da Pedagogia. Na Resolucdo aprovada pelo CNE é
dada uma énfase maior a docéncia, e os demais aspectos da formacéo e atuacdo deste
profissional encontram-se a ela subsumidos. Neste entendimento, o conceito de docéncia
abrange também a gestdo e a pesquisa, descaracterizando cada um dos aspectos do
campo epistemolégicos da pedagogia.

A docéncia como base da formacao profissional do pedagogo esta expressa nos
Artigos 2° e 4° das DCNP/2006 (BRASIL, 2006):

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia aplicam-se a
formacao inicial para o exercicio da docéncia na Educagédo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, e na
modalidade Normal, e em cursos de Educacdo Profissional na area de
servicos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos.

Art. 4° O Curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacgéo de
professores para exercer fungfes de magistério na Educagéo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacdo Profissional na area de servicos e apoio
escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos.

Nos dois artigos da Resolucdo 01/2006 acima apresentados, percebe-se a
definicdo do trabalho do pedagogo como o docente da Educacdo Infantil e dos Anos
Iniciais de Ensino Fundamental, bem como prevé a atuagdo em nivel médio e em areas
de apoio escolar. No entanto, a analise do Parecer 05/2005, que fundamenta essa
Resolugéo, permite avaliar esses dois Artigos que definem a docéncia como base de
formacdo do pedagogo. A proposta anunciada no Parecer concentra o trabalho
pedagdgico na dimensdo da docéncia, principalmente da Educacdo Infantii e Anos
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Iniciais, incluindo nas atividades definidas como docentes a participacdo na organizacao e
gestdao de sistemas e instituicbes de ensino, e ainda a producdo e difusdo do
conhecimento, 0 que representa uma descaracterizacdo pela ampliagcdo do conceito da
docéncia.

De acordo com o Parecer:

O projeto pedagdgico de cada instituicdo devera circunscrever areas ou
modalidades de ensino que proporcionem aprofundamento de estudos,
sempre a partir da formacdo comum da docéncia na Educacao Basica e
com objetivos proprios do curso de Pedagogia (BRASIL, 2005, p.10).

Ao analisar as Diretrizes, Scheibe (2007) aponta que ap6s a aprovacdo da
Resolucdo 01/2006, o Curso de Pedagogia ficou assim definido:

O curso de pedagogia destina-se, na sua atual formulagéo legal, a formagéo
de professores para a educacdo infantii e os anos iniciais do ensino
fundamental. Complementarmente, também ao desenvolvimento de
competéncias para o ensino nos cursos de nivel médio, na modalidade
normal; ao ensino na educagdo profissional na area de servicos e apoio
escolar; as atividades de organizacdo e gestdo educacionais; e as
atividades de producéo e difusédo do conhecimento cientifico-tecnolégico do
campo educacional (SCHEIBE, 2007, p. 44 — Grifos meus).

Todo este contexto apresentado evidencia que as questdes relativas ao Curso de
Pedagogia, a formacdo do pedagogo e ao campo de atuacdo deste profissional
dificilmente poderédo ser resolvidas consensualmente e sem conflitos, pois, cada projeto
de formacgao representa interesses de diferentes setores ligados ao campo educacional.
No entanto, as DCNP/2006 representam apenas proposi¢cées com a funcao de orientar a
organizacédo curricular, sendo que cada instituicdo constréi ou reconstréi seu curriculo de
acordo com suas concepc¢les epistemoldgicas e opg¢des de politicas institucionais de
formacéo que se pretende, constituindo-se como resultado da acdo de diferentes agentes
e forcas.

Luce Giardi, na apresentagado do livro “A invencdo do cotidiano” de Michel de
Certeau (2007), afirma que esse autor ocupou-se, em quase toda a sua producéao teorica
em investigar essas atitudes de “micro-resisténcias”, nem sempre aparentes, por parte
dos sujeitos para com o poder das instituicdes organizativas da sociedade. Segundo Luci

Giardi, Certeau apresenta uma:
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(...) ndo-credulidade diante da ordem dogmética que as autoridades e
instituicdes querem sempre organizar, (...) atencdo a liberdade interior dos
ndo-conformistas, mesmo reduzidos ao siléncio, que modificam ou desviam
a verdade imposta, (...) respeito por toda resisténcia, ainda que minima, e
por toda forma de mobilidade aberta por essa resisténcia, tudo isso da a
Certeau a possibilidade de crer firmemente na liberdade gazeteira das
praticas. Assim, € natural que perceba microdiferencas onde tantos outros
s6 véem obediéncia e uniformizacdo. E natural que ele concentre a atencéo
nos minusculos espacos de jogo que taticas silenciosas e sutis “insinuam”,
como lhe apraz dizer, brincando com os dois sentidos do verbo, na ordem
imposta (2007, p. 19 - Grifos no original).

As andlises de Certeau (2007) permitem compreender como as proposi¢des oficiais
(por exemplo, as DCNP/2006), podem ao mesmo tempo ser “exercidas e burladas” pelas
IES.

Segundo o Parecer CNE/CP 5/2005, as DCNP/2006 séo o resultado de um longo
processo de consultas e discussfes, e também daquilo que é determinado pela legislacao
em vigor. Desta forma destaca-se a seguir a legislagéo que orienta o Curso de Pedagogia

na atualidade:

1) Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de 1988, art. 205;

- Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (Lei n°® 9.394/96), arts. 3°,
inciso VII, 9°, 13, 43, 61, 62, 64, 65 e 67;

2) Plano Nacional de Educacéo (Lei n® 10.172/2001), especialmente em seu
item IV, Magistério na Educacdo Basica, que define as diretrizes, os
objetivos e metas, relativas a formacéo profissional inicial para docentes da
Educacao Basica;

3) Parecer CNE/CP n° 9/2001, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacgdo de Professores da Educacdo Béasica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena;

4) Parecer CNE/CP n°® 27/2001, que da nova redacgao ao item 3.6, alinea “c”,
do Parecer CNE/CP n° 9/2001, que dispbe sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacgdo de Professores da Educagédo Bésica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacao plena;

5) Parecer CNE/CP n° 28/2001 que da nova redacao ao Parecer CNE/CP n°
21/2001, estabelecendo a duracdo e a carga horaria dos cursos de
Formacgdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacéo plena;

6) Resolucdo CNE/CP n° 1/2002, que institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educagdo Bésica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacao plena;

7) Resolucdo CNE/CP n° 2/2002, que institui a duracdo e a carga horaria
dos cursos de licenciatura, de graduacao plena, de formacéo de professores
da Educacao Bésica, em nivel superior (BRASIL, 2005).

Neste mesmo Parecer ha a definicho do conceito de diretrizes curriculares,

constituindo-se esta como:
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(...) orientacbes normativas destinadas a apresentar principios e
procedimentos a serem observados na organizacao institucional e curricular.
Visam a estabelecer bases comuns para que os sistemas de ensino e as
instituicdes de ensino possam planejar a avaliar a formacdo académica e
profissional oferecida, assim como acompanhar a trajetéria de seus
egressos, em padrédo de qualidade reconhecido no Pais (BRASIL, 2005).

As DCNP/2006 dao orientacdo para a organizacao das matrizes curriculares sem
explicitar conteudos, diferenciando-se das legislacbes anteriores por néo fixar curriculos
minimos. Dessa forma, as IES ao organizarem os curriculos do Curso de Pedagogia,
devem observar o disposto nas DCNP/2006, nos termos explicitados nos Pareceres
CNE/CP 5/2005 e 3/2006. No Parecer 5/2005 h& a orientacdo de que se observe entre
outros aspectos, as normas oficiais, a diversidade nacional e a autonomia pedagogica das
instituicdes, respeitando e valorizando as diferentes concepc¢des tedricas e metodoldgicas
no campo da Pedagogia, devendo o Curso ser constituido por: um nucleo de estudos
basicos; um nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos e um nucleo de
estudos integradores (BRASIL, 2005).

O Parecer 05/2005 define ainda o tempo de duracdo do Curso, com um minimo de
3.200 horas, sendo estas distribuidas em 2.800 horas dedicadas as atividades formativas,
300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado, prioritariamente em Educacao Infantil e
aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e 100 horas de atividades tedrico-praticas de
aprofundamento em areas especificas, como iniciacéo cientifica, extensdo e monitoria.

O referido Parecer instituiu que as IES que ofertavam ou aquelas que
pretendessem oferecer o Curso de Pedagogia, deveriam elaborar um novo Projeto
Pedagdgico a ser protocolado junto ao 6rgdo competente do sistema de ensino,
entendendo que o campo epistemolégico da Pedagogia € amplo e exige aprofundamento
nos Projetos Pedagodgicos Institucionais, possibilitando até mesmo novas atualiza¢cdes na
norma nacional (BRASIL, 2005).

Scheibe (2007) define que o texto oficial da forma como ficou organizado €
resultado de um amplo e longo processo de discussao que envolveu diversos educadores
vinculados a formacdo do pedagogo, bem como entidades da area. Desse processo é
possivel destacar algumas concepcoes para a formacédo do pedagogo que estiveram em

disputa durante o processo de elaboracdo das DCNP/2006.
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1.3. Diferentes concepcdes para a formacao do pedagogo

Durante o processo de constru¢cdo das DCNP/2006, o CNE, “fez um movimento de
ora incorporar partes de um projeto de formacédo do pedagogo, ora de incorporar outros,
acdo de recortar e colar que na totalidade do documento perdem o significado.”
(SOARES, 2010, p. 93). Desta forma, apés a instituicdo da Resoluc¢do que regulamenta o
Curso, entidades e intelectuais da area passam a expor seu posicionamento em relacéo
as DCNP/2006, o que na verdade sO representa a exacerbacdo de uma discussao
iniciada na década de 1980.

Kuenzer (2006, p. 194) analisa as trés concepc¢Oes de formagédo proposta pelos

intelectuais da area:

(...) a Pedagogia centrada na docéncia, enquanto licenciatura; a Pedagogia
centrada na ciéncia da educagdo, como espaco de formacgdo dos
especialistas, enquanto bacharelado; e a Pedagogia que integrava essas
duas dimensfes, formando o professor e o pedagogo unitario em um
mesmo percurso (...).

Com a intencao de situar essas discussdes sera apresentada a seguir uma sintese

das ideias norteadoras dessas diferentes concepgoes.

1.3.1. Concepcao que defende a docéncia como base da formacéo do pedagogo e

de sua identidade

A docéncia tomada como base considera a pedagogia “ciéncia da e para a
educacao”. As entidades representativas da educacdo que defendem esta concepcgao
sdo: ANFOPE, CEDES, ANPED e FORUMDIR. Os intelectuais que expressam esta
concepcdo: Leda Scheibe?, Helena Costa L. de Freitas®, Iria Brzezinski *’e Marcia

21 Professora da Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC, fez parte da Comissao de Especialistas
de Ensino de Pedagogia em 1996 e 1998, que tinha por objetivo assegurar a participacdo de especialistas
em comissdes técnicas para assessorar na construcdo das politicas educacionais.

22 Professora da Faculdade de Educac¢&o da Unicamp atuou como Presidente da ANFOPE.

23 Professora da PUCGoias, Titular do Conselho Técnico-cientifico do CEDES e presidente da ANFOPE —
Gestéo 2010 - 2012.
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Angela da S. Aguiar®.,

De acordo com Scheibe (2007) o estabelecimento da docéncia como a base da
identidade profissional de todos os educadores e, portanto também do pedagogo, faz
parte de um contexto de discusséo iniciado na década de 1980 pelas entidades da area.
Esta tomada de posicdo se contrapde a dicotomia entre a licenciatura e bacharelado,
defendida por outros intelectuais.

Fonseca (2008) defende que ja no periodo de criacdo do Curso de Pedagogia h4 o
inicio da construcdo desta concepcdo com um legado estrutural mantido até os dias

atuais, de que para atuar na escola € necessario ser docente:

Afinal, os registros legais produzidos nos anos de 1940 e, em especial, a
constituicdo da Lei Organica do Ensino Normal, apontam o inicio de uma
defesa da nocdo de que a docéncia seria condicdo necessaria ao exercicio
de fungdes técnicas em educagdo ou, dizendo de outro modo, o inicio de
uma disputa de territorio entre docentes e pedagogos pelo espaco de
trabalho na escola (FONSECA, 2008, p. 53).

Os representantes desta concepcdo, expressam em producdo académica a
necessidade de uma base comum nacional para a formacé&o dos profissionais da
educacédo e a preocupacdo com a necessidade de estabelecer um sistema nacional para
a formacdo de professores no pais que desse conta da capacitacdo de um amplo
contingente necessario para suprir a educagao basica nacional. Dessa forma, “o principio
de que a docéncia constitui a base da identidade profissional de todo educador”
(SCHEIBE; AGUIAR, 1999, p. 226) entra em cena no debate sobre o Curso de Pedagogia
pela primeira vez, em 1983, no Encontro Nacional para a Reformulacdo dos Cursos de
Preparacao de Recursos Humanos realizado em Belo Horizonte (CONARCFE, 1983).

A partir de entdo, deu-se inicio a um movimento nacional de educadores e
entidades no sentido de legitimar a reformulacdo do Curso de Pedagogia tendo a
docéncia como a base da formacéo do pedagogo, com o objetivo de garantir a qualidade
da escolarizagéo brasileira. Da mesma forma, os intelectuais organicos a esta concepgao,
consideram “a necessidade de superar a dicotomia entre a teoria e a pratica, entre o
ensino e a pesquisa, entre o conteudo especifico e contetdo pedagodgico na formacao e
pratica dos educadores” (SCHEIBE, 2007, p. 49).

Ao definir qual o objetivo da ANFOPE e de os seus principais tedricos defenderem

a docéncia como base, uma professora que defende esta concepg¢do, em entrevista,

24 Professora da UFPE.
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aponta que se trata de uma razdo epistemoldgica, que tem a ver com a relacdo entre

teoria e prética:

Os educadores que construiram a proposicdo da Anfope tém a
compreensdo de que a preparacdo para a docéncia deva englobar todos os
aspectos significativos da ciéncia pedagdgica. Portanto, tomar a docéncia
como base significa formar um pedagogo. N&o € por outra razdo que se
pleiteia uma formacao pedagogica mais ampla para todos os professores
licenciados, pois no fundo, todos deveriam ser pedagogos também
(Entrevista, P1 19/10/2011).

A concepcao que define a docéncia como base da formagéo e da identidade do
pedagogo segundo Scheibe (2007, p. 59):

(...) insere-se na sua compreensdo como ato educativo intencional voltado
para o trabalho pedagdgico escolar ou ndo escolar. A pratica docente,
portanto, € assumida como eixo central da profissionalizacdo no campo
educacional, mobilizadora da teoria pedagdgica.

Os autores e entidades defensores desta concepcdo, em seus documentos
defendem a constituicdo de uma base nacional comum para os cursos de formacao de
professores e para o pedagogo definem que este profissional deve ter na base de sua

formacéo a docéncia:

A definicdo das bases da formagdo no contexto de uma politica global de
formagdo ganha, neste contexto, importancia crucial, como forma de
expressar as diferentes concepcdes de educacdo e de educador que estédo
em debate nas circunstancias atuais. Esta tem sido a preocupagéo central
da Anfope na ultima década, periodo em que as reformas neoliberais
causaram impacto de forma mais direta na educacao, na escola publica e na
formagé&o de professores (FREITAS, 1999, p. 30 — grifos no original).

Nesta passagem é possivel constatar a preocupacao, definida pelo movimento dos
educadores e defendida pela ANFOPE, na perspectiva de uma educacgdo critica,
comprometida com a transformacdo da educacédo e consequentemente da sociedade,
concepcao esta, embasada em um profissional de formagcédo ampla, que de acordo com

Freitas (1999), tendo a docéncia como base de sua identidade profissional:

(... domina o conhecimento especifico de sua area, articulando ao
conhecimento pedagdgico, em uma perspectiva de totalidade do
conhecimento socialmente produzido que lhe permita perceber as relacdes
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existentes entre as atividades educacionais e a totalidade das relagfes,
econdmicas, politicas e culturais em que o processo educacional ocorre,
sendo capaz de atuar como agente de transformacéo realidade em que se
insere (CONACERF, 1989, apud FREITAS, 1999, p.30).

A autora aponta ainda que esta concepcéao foi sendo reafirmada e aprimorada ao
longo da trajetéria de construcdo coletiva dos educadores e tem orientado as
estruturacdes e reestruturacdes curriculares dos Cursos de Pedagogia do pais. E define

ainda qual a motivacao para a tomada desta concepcao como base para a formacao:

O conteudo da formulagdo da base comum nacional € um instrumento de
luta e resisténcia contra a degradacdo da profissdo do magistério,
permitindo a organizagéo e reivindicagdo de politicas de profissionalizacdo
que garantam a igualdade de condi¢es de formacao. E ainda um elemento
unificador da profissédo, ao defender que a docéncia é a base da formacao
de todos os profissionais da educacdo, pois permite assumir com
radicalidade, ainda hoje, nas condi¢cdes postas para a formacdo de
professores, a formulacdo de Saviani (1982): formar o professor e o
especialista no educador. (FREITAS, 1999, p. 31 — grifos no original).

Esta concepcdo esta fundamentada em alguns principios norteadores para a
formacdo, a saber: a) solida formacédo teorica e interdisciplinar sobre o fendmeno
educativo; b) unidade entre a teoria e a pratica, o que implica rever o papel dos estagios e
dar énfase na pesquisa; c) assumir a gestdo democratica como instrumento de luta; d)
compromisso social e politico do profissional educador; e) trabalho coletivo e
interdisciplinar entre os alunos e professores e f) formacao inicial articulada a formacéao
continuada, que segundo Freitas (1999), foram sendo construidos, retomados e
ressignificados na trajetéria da ANFOPE.

Os documentos das entidades da area da educacdo que expressam a concepcao
da docéncia como base da formacédo do pedagogo, ndo se constituem como corpus de
analise desta pesquisa. Autoras como, Soares (2010) e Durli & Bazzo (2008), ocuparam-
se em suas pesquisas em analisar o contexto anterior a aprovacdo das DCNP/2006, no

entanto convém explicitar as ideias produzidas e registradas nesses documentos:

As proposi¢cdes do FORUMDIR coadunavam-se, em grande medida, com o
gue defendia a ANFOPE, considerando que as duas entidades haviam
encaminhado posicionamento conjunto ao CNE por ocasido da divulgacéo
do projeto de resolucdo, e em outros momentos de forte mobilizacdo.
Naquele episédio, o posicionamento conjunto defendia a tese da docéncia
como base da formacdo do pedagogo, numa concepcdo ampliada de
docéncia (DURLI e BAZZO, 2008, p. 203).
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De acordo com as autora, essa proposta contava com um amplo apoio das
instituicoes CEDES, ANPEd e ANPAE, representando um posicionamento conjunto.
Soares (2010) destaca que no processo de elaboracdo das DCNP/2006, a ANFOPE foi
uma das entidades que obteve maior poder de negociacdo com o CNE.

Ao contrario do que afirmam os tedricos que criticam a tomada da docéncia como
base de formacao, considerando que a énfase na formacéo de professores dada pelas
DCNP/2006 secundarizam aspectos ligados a Organizacdo do Trabalho Pedagdgico
(OTP) e a producédo do conhecimento, os defensores dessa posi¢cdo afirmam que ndo ha
subsuncao de nenhum dos aspectos da formagéo. Fato demonstrado na fala de uma de
suas representantes: “No entendimento da posicdo que defendo os aspectos ligados a
OTP e a producdo do conhecimento pedagogico devem estar presente, e de forma
central, num curso que tem como base a docéncia” (Entrevista P1 19/10/2011).

A entrevistada relata ainda qual o significado da docéncia como base:

Ao propiciar a base para a docéncia, e esta base é pedagdgica, estamos
formando o pedagogo. Isto ndo significa desconsiderar a necessidade de
aprofundamentos, que podem ser das mais diversas ordens e teméticas que
dizem respeito ao campo educacional (...). Entendemos que a teoria
pedagogica deve estar sempre vinculada a pratica pedagoégica. Portanto,
base docente significa profunda formacdo pedagdgica. Considerar que, no
Brasil, o curso de pedagogia forme o docente para a iniciagdo educacional
(educagdo tem a ver com processos educacionais intencionais) € uma
posicéo politica e epistemoldgica de valorizacdo deste docente, responséavel
pelas alfabetizacBes bésicas nas diversas areas de conhecimento. Significa
nao desvincular a pedagogia da pratica educacional hoje priorizada no
sentido do direito de todos a educacdo escolar. A base docente tem este
significado.

Esta fala demonstra que para esta concepcdo ndo existe separagdao entre a

7

docéncia e pedagogia, pelo contrario o pedagogo € o professor e o especialista ao

mesmo tempo.
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1.3.2. Concepcao que faz critica a docéncia como base da formacéao do pedagogo

e faz a defesa da formacédo do especialista

Dentre os autores que representam esta concepc¢do, destacam-se: José Carlos
Libaneo®, Selma Garrido Pimenta®® e Maria Amélia Franco?’. Com relac&o & formac&o do
pedagogo, criticam as proposi¢cdes da ANFOPE e das demais entidades e intelectuais que
definem a docéncia como base da formacdo do pedagogo e de sua identidade. Soares
(2010, p. 55) aponta que “para eles a docéncia nao constitui-se como identidade
epistemologica e profissional do professor, mas nao explicam qual a base da formacédo do
pedagogo.” Entendem que professores e pedagogos sao profissionais distintos e que,
portanto devem ser formados por cursos diferentes.

Libaneo e Pimenta (1999), também reconhecem que a discussdo em torno do
Curso de Pedagogia e consequentemente, sobre a formagcdo do pedagogo e professor
iniciou-se na década de 1980, no entanto afirmam:

A trajetoria desse movimento destaca-se pela densidade das discussoes e
pelo éxito na mobilizacdo dos educadores, mas o resultado pratico foi
modesto, ndo se tendo chegado até hoje a uma solucao razoavel para os
problemas da formacdo dos educadores, nem no ambito oficial nem no
ambito das instituicbes universitarias (LIBANEO e PIMENTA, 1999, p. 240).

Esses autores desconsideram o resultado oficial alcancado por meio de todo o
movimento de discussdo e mobilizacdo de educadores e entidades, e se colocam em
oposicao a base nacional comum e a definicdo de principios norteadores de formacao, no
entanto, também fazem a critica aos apontamentos dos organismos multilaterais para a

formacgéo de professores.

A nosso ver, ndo bastam iniciativas de formulacdo de reformas curriculares,
principios norteadores de formacdo, novas competéncias profissionais,
novos eixos curriculares, base comum nacional etc. faz-se necessaria e
urgente a definicdo explicita de uma estrutura organizacional para um
sistema nacional de formagao de profissionais da educac&o (...) (LIBANEO e
PIMENTA, 1999, p. 241).

% professor da PUC — GO.
% professora da Faculdade de Educacédo da USP.

%" professora da PUC — SANTOS.
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Ao analisar as DCNP/2006, Libaneo (2007) aponta que, neste documento, a
pedagogia esta reduzida a docéncia, considerando que ha imprecisées conceituais sobre
0 campo epistemoldgico da pedagogia, subsumindo termos. Na resolucdo, o conceito de

pedagogia encontra-se substituido pelo de docéncia.

A vacilacdo existente no texto da Resolugcdo, quanto a explicitacdo da
natureza e do objetivo do curso e do tipo de profissional a formar, decorre de
imprecisdo conceitual com relagdo a termos centrais na teoria pedagogica:
educacdo, pedagogia, docéncia. Com efeito, no artigo 2°, paragrafo 1°, ao
se definir a docéncia como objeto do curso de pedagogia, um conceito
derivado e menos abrangente como é a docéncia acaba por ser identificado
com outro de maior amplitude, o de pedagogia (...) (LIBANEO, 2007, p.
846).

A oposicéo as ideias defendidas pela ANFOPE fica clara, quando Libaneo afirma

gue manter a docéncia como base do curso de pedagogia, decorre de uma:

(...) precéria fundamentagéo tedrica com relacdo ao campo conceitual da
pedagogia, pelas imprecisbes conceituais e pela desconsideracdo dos
varios ambitos de atuacgdo cientifica e profissional do campo educacional,
sustenta-se numa concepcao simplista e reducionista da pedagogia e do
exercicio profissional do pedagogo (...) (LIBANEO, 2006, p. 848).

Ainda de acordo com Libaneo, a subsuncédo do conceito de pedagogia ao de
docéncia, expressa no contetudo da resolucéo, representa uma reducéo da essencialidade
dos processos educativos a apenas uma das dimensfes do trabalho pedagdgico. Os
autores que representam esta concepg¢ao argumentam que o conceito de pedagogia nao
pode ser resumido ao conceito de docéncia, pois:

(...) a pedagogia, obviamente, compreende a docéncia, pois também trata
do ensino e da formacgdo escolar de criancas e jovens, de métodos de
ensino. Mas sustentam que a pedagogia ndo se resume a um curso, antes,
a um vasto campo de conhecimentos, cuja natureza constitutiva € a teoria e
a pratica da educacao ou a teoria e a pratica da formacao humana. Assim, o
objeto préprio da ciéncia pedagoégica é o estudo e a reflexdo sistematica
sobre o fenébmeno educativo, sobre as praticas educativas em todas as suas
dimensées (LIBANEO, 2006, p. 849).

Ao criticar a tomada da docéncia como base da formacédo do pedagogo, Libaneo
defende que nao se trata de secundarizar este conceito, na medida em que, a docéncia
representa uma modalidade de atividade pedagdgica, considera que “a formagao

pedagogica € o suporte, a base da docéncia, ndo o inverso. Dessa forma, por respeito a
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I6gica e a clareza de raciocinio, a base de um curso de pedagogia ndo pode ser a
docéncia” (LIBANEO, 2006, p. 850). Libaneo aduz que ha uma identificagdo de conceitos
gue néo podem ser igualados, pois isso representa uma reducao.

E, pior, com as mudancas curriculares centradas na docéncia, ndo sdo mais
formados os pedagogos para pensar e formular politicas para as escolas,
analisar criticamente as inovacdes pedagogicas, formular teorias de
aprendizagem, investigar novas metodologias de ensino, concepcbes e
procedimentos, avaliacdo etc. Nao sdo mais formados administradores
educacionais, diretores de escolas, profissionais para a gestdo do curriculo
e promocdo do desenvolvimento profissional dos professores na escola,
profissionais que ajudem os professores nas suas dificuldades com a
aprendizagem dos alunos (LIBANEO, 2006b, p. 860).

Com relacédo a formacédo do profissional pedagogo, Libaneo (2006) considera que,
ao fazer a subsuncéo da pedagogia pela docéncia, hd uma desconsideracdo da dimensao
epistemoldgica, que é definidora do campo cientifico e profissional da pedagogia e uma
reducdo a uma dimensdo meramente metodolégica e procedimental, dificultando a
compreensao e construcdo da identidade do pedagogo. Desta forma, defende que as
faculdades de educacdo oferecam curso de formacdo para educadores em cursos
distintos, em cursos de pedagogia para os pedagogos-especialistas, e cursos de
formacédo de professores para o professor de Educacéo Infantil e para o professor dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Seguindo essa linha de pensamento, Libdneo e Pimenta (1999), verificam duas
dificuldades, a saber: a) a primeira delas, ao se subsumir o profissional pedagogo ao
professor “sua formagao passa a ser dominada pelos estudos disciplinares das areas das
metodologias (...) ao voltarem seus estudos diretamente a sala de aula, espaco
fundamental da docéncia, ignora os determinantes institucionais, histéricos e sociais”
(p.245); e b) a segunda diz respeito “a variedade de especializa¢cdes do curso de
pedagogia decorrentes de pretensdes demasiadamente ambiciosas de legisladores,
resultou num ‘inchago’ do curriculo” (p. 272), e essa abrangéncia de atuacéo e formagéo

profissional, segundo esses autores, leva a uma desqualificagéo do curso.
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1.3.3. Concepcao que integra as dimensdes da pedagogia: docéncia e pedagogo

unitario

A polémica em torno do curso de Pedagogia, como ja apontada, € uma discussao
de longa data e com a Resolugao de 2006, o CNE optou por uma das posi¢coes arroladas
neste contexto, ou seja, a tomada da docéncia como base de formagéao.

Ao analisar o Parecer 05/2005, que antecedeu a Resolucdo 01/06, Kuenzer e
Rodrigues (2005) asseveram que as mudancas ocorridas na vida social e produtiva tém
criado novas necessidades formativas e ampliado as possibilidades de atuacao
profissional do pedagogo com objetivo de atender as demandas sociais. No entanto, a
autora considera que, com a nova proposta de formacdo do pedagogo, ha um
reducionismo na formacdo profissional, e que este se da pelo enrijecimento da

qualificagc&o profissional:

Essa gama de possibilidades abertas pela pratica social e produtiva foi
simplesmente fechada pela nova proposta, que reduz o pedagogo ao
professor de educacgéo infantil, séries iniciais, magistério em nivel médio e
cursos profissionalizantes para os técnico-administrativos das escolas e
sistemas de ensino (KUENZER e RODRIGUES, 2005, p. 190).

Esta tomada de posicdo pelo CNE recebeu muitas criticas da comunidade
académica, em relacdo a chamada reducédo do campo epistemoldgico da pedagogia. Pois
estes consideram que, com a Resolucao de 2006, o Curso de Pedagogia, restringe-se ao
Curso Normal Superior.

O Parecer CNE/CP 115/99 (BRASIL, 1999), definiu as Diretrizes Gerais para 0s
Institutos Superiores de educacédo, constituindo-se este na fundamentacdo da Resolucdo
CNE/CP n°. 01/99 (BRASIL, 1999b), em seu Art. 6° trata do curso normal superior, sendo
gue no 3° paragrafo deste artigo ha a definicdo da atuagdo do profissional formado neste
nivel de ensino, desta forma “a conclusdo do curso normal superior dara direito a diploma
de licenciado com habilitacdo para atuar na educacao infantil ou para a docéncia nos
anos iniciais do ensino fundamental”’, ou seja, a mesma atuacao profissional definida para
0s egressos do Curso de Pedagogia.

Esse contexto de superposicdo da natureza da formagédo e do campo de atuacao
do profissional egresso tanto dos Cursos de Pedagogia como do Curso Normal Superior

“indica que a permanéncia do Curso Normal Superior no sistema educacional ndo contara
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nem com uma década, dada a promulgacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
cursos de Pedagogia. Pela resolugéo, as instituicbes mantenedoras do Curso Normal
Superior tém abertura para transforma-los em cursos de Pedagogia, mediante a
elaboragao de novo projeto pedagdégico” (OLIVEIRA, 2010, p. 244).

Ha na Resolucdo 01/2006, uma ampliacdo do conceito de acédo docente, passando
essa a designar também a “participacédo na organizagao e gestdo de sistemas de ensino e
a producao e difusdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico do campo educacional em
contextos escolares e nao-escolares” (KUENZER e RODRIGUES, 2005, p. 191). Com
essa ampliacdo conceitual, Kuenzer e Rodrigues avaliam que ha uma descaracterizacao
da concepgédo de atuagao profissional do pedagogo, pois “a gestdo e a investigagéo
demandam ac¢fes que ndo podem ser reduzidas a docéncia, que se caracteriza por suas
especificidades; ensinar ndo € gerir ou pesquisar, embora sejam acodes relacionadas”
(KUENZER e RODRIGUES, 2005, p. 191).

Kuenzer e Rodrigues (2006) discutem que a reducao da pedagogia a docéncia esta
calcada em uma concepcado de que a licenciatura é pré-requisito para a continuidade na
formacdo docente. No entanto, considerando as possibilidades de atuacéo profissional,
aliadas as mudancas no mundo do trabalho, com relacdo a formacdo do pedagogo

defende que:

[...] embora se possa concordar que a licenciatura preceda a formagéo
especializada, consideramos mais adequado defender uma sélida formacao
nos fundamentos, teorias e praticas pedagdgicas que sao comuns as
diferentes possibilidades de atuacdo do profissional da educacdo, sobre a
gual se desenvolvam as especificidades das diferentes areas de atuacdo
através de percursos diferenciados (KUENZER e RODRIGUES, 2005, p.
196).

Com relacdo a base epistemolégica das DCNP/2006, ao analisar o Parecer
02/2005 que fundamenta as Diretrizes, Kuenzer e Rodrigues (2005) afirmam que esta
pautada em uma concepc¢ado que, ao reduzir o campo da pedagogia, privilegia a pratica
em detrimento da teoria. Segundo essas autoras essa concepc¢ao atende a necessidade
das reformas educativas que vem sendo realizadas no campo da formacédo de

professores, concepc¢ao esta em que ha um enaltecimento da “epistemologia da pratica”.

Esta concepcdo, ao invés de articular teoria e prética, acentua a
desarticulagdo, a medida em que condiciona os estudos tedricos mais
avancados a pratica, e o que é mais grave, a uma pratica especifica: a
docéncia para criancas de 0 a 10 anos (KUENZER e RODRIGUES, 2005, p.



48
198).

Dessa forma, Kuenzer e Rodrigues (2005) definem que a concepc¢ao de formacgao
para o pedagogo deve se opor ao pragmatismo, base das DCNP/2006, que articula o
conhecimento as necessidades praticas, no qual ha uma reducdo a utilidade do
conhecimento. De fato, ha a necessidade de buscar a efetivacdo da articulagédo entre o
campo tedrico e campo pratico, pois ao garantir a relagdo entre esses dois polos ha a
constituicdo da praxis, pois, por meio do trabalho educativo,

(...) a pratica se faz presente no pensamento e se transforma em teoria, do
mesmo modo, é através do trabalho educativo que a teoria se faz pratica,
gque se da a interacdo entre consciéncias e circunstancias, entre
pensamento e bases materiais de producéo, configurando-se a possibilidade
de transformacé&o da realidade (KUENZER e RODRIGUES, 2005, p. 208).

Nesta concepcdo a praxis é assumida como ponto de partida e de chegada do
trabalho intelectual, articulado ao dominio das categorias ao dominio das categorias
tedricas e metodoldgicas.

1.3.4. DefinicAo da concepcdo de formagdo do pedagogo assumida nesta

pesquisa e sintese do capitulo

Apés ter apresentado as diferentes concepcdes para a formacao do pedagogo,
faz-se necessério explicitar a concepcdo assumida nesta pesquisa. As analises sobre a
formacédo do pedagogo, ao longo da histéria da educacédo no Brasil, identificaram que o
Curso de Pedagogia assumiu, em cada momento historico, a marca especifica de seu
tempo. Ao ser criado no Brasil, conforme apresentado anteriormente, o Curso ja trazia a
marca da docéncia, pois esta era a necessidade da época. No entanto, a formacgéo nao
era articulada, havia a formacdo no bacharelado, para os técnicos em educacdo e na
licenciatura, para os professores do antigo primario e pré- primario. Ao longo do tempo, o
Curso passou por transformacdes oficiais, mantendo a marca da licenciatura e agregando
as matérias pedagogicas na organizacao do curso, sendo que em 1969, houve a definicao
das habilitagdes, consolidando a ideia de uma formacéo especifica para os técnicos em
educacédo, definindo o exercicio de um pedagogo ndo-docente. J& na atual formulacdo
oficial para o Curso, h4 uma retomada da énfase na formacdo do pedagogo, como
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profissional do magistério.

O perfil e a identidade profissional do pedagogo, como apresentado
anteriormente, sdo temas de grande relevancia, sempre presentes nas discussfes em
torno do Curso de Pedagogia. Reitera-se, pois nesta pesquisa, a necessidade de néo
deixar se perder as discussdes realizadas por educadores e entidades ao longo da
histéria do Curso. Entdo, dessa forma, reconhece-se a importdncia da docéncia na
constituicdo do profissional pedagogo. No entanto, também h& a concordancia de que a
subsuncéo do conceito de pedagogia ao de docéncia representa uma simplificacdo dos
processos educativos para apenas uma das dimensdes do trabalho pedagogico.

Por outro lado, ha os que considerem que um curriculo que agregue todas as
possibilidades de formagéo e atuacdo profissional, a saber: a) organizagéo e gestdo dos
espacos pedagdgicos, escolares ou ndo; b) docéncia na Educacao Infantil, nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, e nas disciplinas da formacéo pedagdgica de nivel médio;
¢) na producgéo e difusdo do conhecimento do campo educacional; e d) de acordo com
Kuenzer e Rodrigues (2005, p. 190), “novas possibilidades de atuagao dos profissionais
da educacdo, docentes e nao docentes, no trabalho, nas organizacbes nao
governamentais, nos meios de comunicacdo, nos sindicatos, nos partidos, nos
movimentos sociais e nos varios espagos que tém sido abertos no setor de servicos (...),
tornar-se-ia “inchado” e por consequéncia, esvaziado de contetudo pedagdgico, ndo sendo
capaz de dar conta de todos os aspectos da formacéo a que se propde.

Defende-se, pois a manutencdo das conquistas historicas do profissional
pedagogo, articuladas as novas realidades/necessidades que exigem um entendimento
ampliado das praticas pedagodgicas, sejam elas escolares ou nado-escolares. Conforme
Libaneo e Pimenta (1999, p. 252), (...) “a pedagogia € uma reflexdo tedrica baseada nas
praticas educativas e sobre elas. Investiga 0s objetivos sociopoliticos e o0s meios
organizacionais e metodologicos de viabilizar os processos formativos em contextos
socioculturais especificos”. Dessa forma, nao € possivel reduzir o trabalho pedagdgico ao
trabalho docente, mas também, néo é possivel desvincular o trabalho docente do trabalho
pedagadgico.

Destaca-se uma proposta de formacao para o Curso de Pedagogia que articule o
campo teodrico investigativo da educacdo e considere todo o campo de atuacao
profissional do pedagogo. E como recurso para dar conta da ampla gama de atuacéao,
propde-se uma formacdo que ofereca formacao tedrica, cientifica e técnica, com énfase
na dimensdo da pesquisa, como pratica académica, vinculando o ensino e a pesquisa,

como forma de constru¢cdo do conhecimento.
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2. CURRICULO DOS CURSOS DE PEDAGOGIA: sob a regéncia da mesma lei,

mas com diferentes contextos e conceitos

Diretrizes s@o linhas gerais que, assumidas como
dimensdes normativas, tornam-se reguladoras de um
caminho consensual, conquanto nado fechado a que
historicamente possa vir a ter um outro percurso
alternativo, para se atingir uma finalidade maior.
Nascidas do dissenso, unificadas pelo dialogo, elas
nao sao uniformes, ndo sdo toda a verdade, podem
ser traduzidas em diferentes programas de ensino e,
como toda e qualquer realidade, ndo sdo uma forma
acabada de ser. (CURY, 2002, p.193).

Neste capitulo sera apresentado especificamente o campo de investigacdo desta
pesquisa. Neste sentido, serdo contempladas as historias de dois Cursos de Pedagogia
de Universidades Federais, buscando compreender o contexto de criacdo dos cursos,
bem como sua postura frente as DCNP/2006, com andlises dos projetos politicos
pedagdgicos e dos curriculos, procurando identificar o perfil profissional proposto pelos
documentos, e como se encontram organizadas as disciplinas de fundamentos, as
metodologias e o0 estagio obrigatdrio de ambos, pois se acredita que estes elementos sao
indicativos da forma de posicionamento frente as DCNP/2006. A analise dos documentos
institucionais - Projetos Politico Pedagégico e dos curriculos — tem o objetivo de buscar
compreender como as instituicbes tém atendido ou resistido as proposi¢cdes das
DCNP/2006.

2.1. Contexto de criacao dos cursos

Para garantir que as analises fossem representativas da realidade educacional
foram escolhidas duas Instituicdes de Ensino Superior de diferentes regides do pais, com
contextos histéricos diferentes. Com o objetivo de facilitar a exposicdo dos dados
coletados, as Instituicdes serao identificados da seguinte forma: o Curso de Pedagogia da
Universidade Federal do Parana — UFPR, sera denominado, curso A da Instituicdo de
Ensino Superior 1 (IES 1), e o Curso da Universidade Federal de Sado Paulo - UNIFESP,
sera denominado curso B da Instituicdo de Ensino Superior 2 (IES 2).
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2.1.1. Contexto de criacdo do Curso da IES 1

A |IES 1 oferta o Curso de Pedagogia desde o final da década de 1930, e tem sua
importancia reconhecida socialmente, tendo em vista que a histdria deste curso tem inicio
junto com a histéria do setor de educacao desta universidade, ou seja, j& em 1938. O
Curso de Pedagogia desta universidade completa 74 anos, mas com relacdo a sua
histéria ha uma escassez na producéo bibliogréfica, portanto os dados sdo levantados em
poucas fontes, dentre elas o site do setor de educacdo desta universidade e uma
publicacdo que data do final da década de 1980 (GLASER, 1988), quando do
cinquentenario deste setor.

Muito embora este trabalho ndo tenha o objetivo de fazer um levantamento
histérico, convém elencar os fatos mais marcantes, presentes na histéria do setor de
educacdo, bem como do curso de pedagogia da IES 1 a fim de contextualizar o cenario
atual e apresentar elementos significativos para a analise que se propée.

Em 1938, foi criada a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da IES 1 e o
Instituto Superior de Educacdo em anexo. Em maio daquele mesmo ano, teve inicio o
Curso Superior de Educacéao e para tanto foram abertas 20 vagas (GLASER, 1988).

No ano de 1939, a Unido Brasileira de Educacdo e Ensino, entédo proprietaria do
Instituto Santa Maria, assumiu a condicdo de entidade mantenedora dos cursos da
Faculdade de Filosofia e do Instituto Superior de Educacdo, com o objetivo de cobrir as
despesas financeiras e assegurar o reconhecimento federal. A partir dos Decretos n° 421
de 1938 e n° 1190 de 1939, e o contrato celebrado com a Uniédo Brasileira de Educacgéao e
Ensino, a Faculdade de Filosofia da IES 1 passou a ser constituida por quatro

departamentos: Filosofia, Ciéncias, Letras e Pedagogia.

O departamento de Pedagogia passou a compreender um “curso ordinario”,
o de pedagogia, um “curso especial’, o de didatica, e dois cursos anexos, 0
de Administradores Escolares e o de Formacéo de Professores Primarios.
Este ultimo ndo chegou a funcionar (GLASER, 1988, p. 10).

O Curso de Pedagogia foi organizado em 3 anos e o curso de didatica tinha a
duracéo de 1 ano, conforme o modelo 3+1, anteriormente apresentado. Ainda no ano de
1939, foram contratados os primeiros professores e em 1940, a primeira turma de
bacharéis, composta por 9 alunos, concluiu o Curso de Pedagogia. O curso teve seu

funcionamento autorizado no ano de 1940, tendo sido aprovado e reconhecido pelo
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Parecer CFE n. 242/42.

No ano de 1961, buscando uma maior integracao entre o Curso de Pedagogia e de
Didética foi recriado o Departamento de Pedagogia, que era constituido por estes dois
cursos acrescido do Curso de Orientacdo Educacional, oferecido em nivel de pos-
graduacdo. Em 1963, foi constituida a primeira comissdo de organizacéao curricular, com
o objetivo de rever os curriculos elaborados anteriormente, modificando-os quando
necessario.

Os Cursos continuaram a ser ofertados nesses moldes até o final da década de
sessenta, quando a reforma universitaria de 196828, extinguiu o curso de didatica. A
faculdade de Filosofia foi extinta, passando o Curso de Pedagogia a constituir-se na
Faculdade Federal de Educacdo. O Departamento de Pedagogia foi desdobrado em
outros departamentos, ficando composto pelos Departamentos de Métodos e Técnicas da
Educacao, de Teoria e Fundamentos da Educacdo e de Planejamento e Administracédo
Escolar. Esta estrutura departamental ainda permanece na organizagdo atual e esta
disposigédo busca a “homogeneidade e complementariedade das disciplinas, agrupando-
as em departamentos” (GLASER, 1988, p. 24).

A partir de 1969, com a Resolucdo CFE n. 2/69 e Parecer CFE n. 252/69, o Curso
passou a se constituir como uma licenciatura com opc¢ao de diferentes habilitagdes:
orientacdo educacional, administracdo escolar, supervisao escolar e inspecéo escolar. Em
1973, pelo Decreto n° 72.717, a Faculdade de Educacédo passou a denominar-se Setor de
Educacao.

Como até a década de 1990 ndo houve alteracdo na legislacdo referente a
organizagdo do Curso de Pedagogia e ao seu curriculo, o Curso da IES 1 continuou
seguindo as orientacdes da legislacdo de 1969 e oferecendo a formacédo por habilitacdes
até 1996, quando passou por um processo de reformulacdo articulado com a aprovacao
da LDB 9394/96. Neste curriculo, esteve evidenciada principalmente a tentativa de
superacao da fragmentacao atribuida pelas habilitagcdes para a formacgéao do pedagogo.

No curriculo implantado em 1996:

(...) a graduacgdo é desenvolvida dentro do principio da ndo separagéo e
nao hierarquizacdo da docéncia (ensino), na organizacdo e gestdo dos
processos formativos escolares e também ndo escolares, bem como na

28 Processo de ampla reformulacdo das universidades brasileiras, do ponto de vista juridico e
organizacional, instaurado pela Lei n°® 5.540/68, no periodo do governo militar, estando articuladas a um
contexto macro de desenvolvimento econémico, no qual a educacdo assume um sentido utilitarista, tendo a
funcdo de formar ou habilitar para 0 mercado de trabalho.
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pesquisa educacional entendida como producdo e difusdo dos
conhecimentos?,

Ja o atual curriculo para o Curso da IES 1, aprovado em 2006, cujo processo de
reformulagéo teve inicio no ano de 2002, explicita a relagdo do curso desta Instituicao
com as regulamentagdes oficiais. Considera-se que o curso desde 1996, oferece uma
formacéo diferenciada do que propde as normatizacfes oficiais, no sentido de garantir
uma formacédo baseada na concepcgado de “pedagogo unitario”, reunindo a docéncia, a
gestao e a pesquisa em uma mesma base articulada de formacéo, constituindo-se desta
forma como uma Instituicdo questionadora dos eixos norteadores da Resolucdo CNE/CP
n. 01/2006.

O Curso da IES 1, ficou organizado da seguinte forma: a carga horaria total do
curso é de 3.200 horas e em relacédo ao tempo duracédo, houve uma alteragéo ao curriculo
de 1996, o Curso passou de quatro para cinco anos. Embora, na proposta de
reformulac&o curricular haja a referéncia de superagédo das habilitacdes para a formacéo
do pedagogo, na Resolucdo que fixa o curriculo pleno para o Curso de Pedagogia da IES
1, ha a definicAo da habilitacdo de formacdo do profissional desta IES, a saber:
“Magistério da Educacao Infantil, Magistério dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e
na Funcéo de Pedagogo” (PPP IES 1, 2007, p. 61).

2.1.2. Contexto de criacdo do Curso da IES 2

O Curso da IES 2 iniciou suas atividades no ano de 2007, ou seja, ja sob a
regéncia das DCNP/2006, sendo que esta instituicdo também tem prestigio social, é
conhecida por ser um dos centros de exceléncia na formacao de profissionais na area da
saude no Brasil. No ano de 2007, abriu um Campus especifico dedicado as humanidades,
passando a oferecer os cursos de Ciéncias Sociais, Filosofia, Historia e Pedagogia, e
posteriormente Letras e Historia da Arte. Tal iniciativa procurava dar “resposta a demanda
de expansao das vagas publicas no ensino superior, de amplos setores da sociedade”
(PPP IES 2, 2010, p. 6).

Os cursos de licenciatura desta Universidade estdo organizados em torno de um

projeto institucional de formacao de professores para a educacéo basica. Desta forma, a

29 Dados encontrados no site do Setor de Educacéo da IES 1, em texto sobre a graduacdo. Acesso em 12
de fevereiro de 2011 as 17h10.



54
organizacdo curricular destes cursos prevé disciplinas de dominio conexo e disciplinas
eletivas, nas quais os estudantes das diversas licenciaturas podem estudar juntos.

A |IES 2 buscou oferecer um curso, fundado em:

[...] um projeto de formacdo de professores ndo apenas inovador, mas
audacioso, capaz de enfrentar questdes centrais tais como a aprendizagem
pratica dos licenciandos e o fortalecimento de vinculos entre a instituicdo
formadora e o sistema educacional (PPP IES 2, 2010).

O Curso de Pedagogia da IES 2, tem 3.525 horas como carga horaria total,
organizado em quatro anos de duracao e apresenta-se em sua Proposta Curricular como

uma Licenciatura:

[...] o novo campus se caracteriza pela vocacdo para a formacdo de
professores da educacdo basica, tendo no Curso de Pedagogia as bases
tanto para a formagéo de docentes da educacéao infantil, dos anos iniciais do
ensino fundamental e gestores escolares quanto para apoiar a formagéo dos
licenciados nas diferentes areas de conhecimento da educacéo basica (PPP
IES 2, 2010, p. 10 -11).

Segundo a Proposta Curricular da IES 2, esta énfase na formagéo de professores
se da pela grande demanda por profissionais de qualidade para atuarem como docentes e

gestores educacionais das redes publicas de ensino.

2.2. Projetos Politicos Pedagdgicos e os Curriculos

Este trabalho partiu da hipotese de que a relacédo das IES com as DCNP/2006 esta
presente na forma como expressam seus principios, concepcdes e propostas, bem como
na forma como organizam as disciplinas ao longo do curso. No entanto, muito embora as
DCNP/2006 sejam tomadas como referéncia para a elaboracdo ou re-elaboracdo dos
Projetos Pedagogicos dos cursos, as normas oficiais produzidas pelo Estado, tomam
expressodes diferenciadas nas instituicdes nas quais esses cursos sao ofertados, a partir

das condicdes historicas de cada local.
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2.2.1. Projeto Politico Pedagdgico e o Curriculo da IES 1

Conforme apresentado no capitulo anterior, as DCNP/2006 foram publicadas sob
muitos protestos e questionamentos por parte das instituicdbes académicas, dentre elas
pode-se destacar a atuagédo da IES 1. Para propor sua reformulagdo curricular, a IES 1
organizou uma Comissdo de Reformulacdo do Curriculo do Curso de Pedagogia
(CRCCP). Os trabalhos da CRCCP tiveram inicio em 2002 e para a constru¢cdo de uma
nova proposta para o Curso de Pedagogia, tomou como ponto de partida a avaliacdo do
curriculo antigo, implantado em 1996.

Para ilustrar como esse processo de reelaboracdo do curriculo foi conduzido, e
demonstrar como no ambito institucional a legislacdo oficial pode tomar uma direcao
diferente daquela proposta pelos legisladores, apresenta-se a seguir a fala de uma das
professoras que participou da CRCCP da IES 1. Esta professora iniciou suas atividades

no ano de 2004, e de acordo com sua fala:

E nesse periodo jA estavam acontecendo as discussbes sobre a
reformulacé@o do Curso de Pedagogia. A informacéo que eu tinha até entéo é
gue ja fazia, pelo menos, uns quatro anos que aconteciam discussdes sobre
essa reformulagéo de curso, j4 havia uma comisséo a época formada, e que
naquele momento, um pouco ainda antes da publicacdo das Diretrizes, pelo
MEC, houve uma reconfiguracdo dessa comissdo. Parece que houve um
entendimento, de que “precisamos terminar isso”. E foi pedido que os
departamentos entdo, ou confirmassem que 0S mesmMoOsS homes
continuariam ou que indicassem pessoas para compor essa comissao, para
finalizar o processo. Entdo, eu participei ali pela Coordenacdo da
Pedagogia. E encontrei pessoas que ja vinham amadurecendo essa
discussdo antes. Aprendi bastante, porque os tipos de argumentos
colocados, trazidos pelos diferentes departamentos, sobre o que devia ser
contemplado nesse curriculo, como € que a gente encontraria um ponto, as
concepcdes de pedagogo, que nao eram totalmente consensuais. (...) Teve
um grupo que foi tentando coordenar as atividades, pela préatica do setor,
algumas coisas, se nao todas as decisdes eram tomadas em assembléias
em reunido aberta setorial. Entdo, o trabalho dessa comissdo, foi
sistematizar o que ja tinha acontecido até entdo, e verificar o que havia de
consenso, 0 que havia de tendéncias para a gente tentar fechar. Desde
guestdes mais consensuais, até a grade, e o calculo de horas era de
responsabilidade dos departamentos. Entdo, ai ele acabou sendo finalizado
apos as Diretrizes, acatando algumas coisas dela e outras mantendo do que
vinha se discutindo até o final. (Entrevista P2. 27/11/2011).

Neste sentido, a0 mesmo tempo em que esse processo foi demorado e conflituoso,

possibilitou:
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[...] um recuo critico do grupo da instituicdo que passa a assumir a critica de
sua propria acdo, através de procedimentos de reflexdo sobre a sua prética
e (...) o delineamento de alteracdes necessarias no curso da acéo (PPP IES
1, 2007, p. 10).

De acordo com os dados encontrados na Proposta Curricular da IES 1, a comisséo
buscou a compreensdo dos principios e objetivos do Curso, bem como, da
fundamentacéo tedrica que |he dava suporte, tomando iSso como pressuposto para as

atividades de discussao, procurando:

[...] perceber o movimento do trabalho pedagdgico do Setor de Educacao na
direcdo do novo Curriculo; identificar as expectativas (dos alunos) em
relacdo ao Curso; discutir as concepgoes e representacdes acerca do papel
e fungéo do pedagogo; identificar e ampliar o conhecimento a respeito da
proposta curricular (PPP IES 1, 2007, p. 9).

Dentre as a¢Oes que a CRCCP da IES 1 priorizou para as discussoes e elaboracao
de uma nova proposta curricular, destaca-se o levantamento histérico das reformulacdes

do Curso de Pedagogia desta Instituicdo, bem como a:

[...] andlise de propostas curriculares dos cursos de pedagogia em outras
instituicdbes de ensino superior; analise de documentos provenientes de
movimentos docentes, a respeito de formacgéo professores e do profissional
Pedagogo; participacdo e acompanhamento de discussdes externas (como
do Férum Nacional de Diretores de Faculdades/Centros/Departamentos de
Educacdo das Universidades Publicas Brasileiras — FORUMDIR, da
Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo —
ANFOPE, e da Associacdo Nacional de Pd4s-Graduacdo e Pesquisa em
Educacdo — ANPEd e internas a esta Instituicdo, a respeito da elaboragéo
das DCNP (PPP IES 1, 2007, p. 6).

A comisséo trabalhou com o pressuposto de que representava os Departamentos,
a Coordenacao e os estudantes; tinha a funcéo de sistematizar as deliberacdes coletivas,
oriundas dos Departamentos e estudantes, buscando os consensos e dialogos possiveis
para a reformulacdo do curso. Deparou-se, ao longo do percurso, com conflitos de
interesse e, ciente de que nem sempre € possivel conciliar todas as demandas, buscou
direcionar as decisdes com base nas deliberacdes e prioridades estabelecidas pelos
Departamentos e estudantes.

A fala de uma das professoras entrevistadas demonstra algumas das dificuldades

encontradas pela CRCCP quando da elaboracéo da proposta:
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Bem, tivemos alguns dilemas e na época a solucao foi a possivel, ndo foi a
ideal, ha o reconhecimento de muitas pessoas nesse sentido, mas a época
foi o que foi possivel ser feito. Primeiro em relacdo ao nimero de anos do
curso, por que a carga horéria, bem, que tem a ver também, esse nimero
de anos, com varios aspectos inclusive com a concepcao de pedagogo que
0 curso deseja contemplar, entdo ele é um Curso que passou de quatro para
cinco anos (...) a operacionalizacdo de concepcdo e o0 que talvez tenha
gerado mais discusséao pratica, porque ai que, mesmo as pessoas que nao
se envolveram com a discussao da concepcao, vao ver o que aquilo pesa no
meu calo, o que isso vai significar em carga horaria para mim, em numero
de turmas, em trabalho, e tudo mais. (...) 0 aumento de carga horaria das
optativas, que era muito limitado, e ai era muito interessante que a gente
brincava, todo mundo fala que tem que ter mais optativa, mas na hora que
vocé vai falar das cargas horarias, “ndo! mas a minha é importante, tem que
aumentar tanto”. Todo mundo demandava o aumento das obrigatérias.
Entdo o que fizemos, passamos de sessenta para trezentas horas de
optativas (...) E ai havia o dilema de todo mundo pedindo ou buscando a
insercdo de novas disciplinas obrigatorias, dada por exemplo, a
especificidade da Educacgé&o Infantil, que no curriculo anterior praticamente
inexistia, como uma parte formal do curriculo, e as demandas dos
departamentos por carga horéaria, entdo houve varios embates para resolver
essas questbes operacionais (...) Entdo assim, da maneira como estava
sendo encaminhada, essa Comissdo estava discutindo curriculo, e nos
colocadvamos, alguns de nos colocavamos em questionamento a existéncia
de algumas disciplinas, ou minimamente a carga horéaria ou o formato que
ela tinha e o seu papel que ela exerceria na formacdo desse pedagogo. E
houve defesas, houve professor que quis ir 14 fazer uma exposi¢do para a
Comissdo porgue se sentiu ameacado e ai a solucdo que a Comisséo
encontrou, pragmatica, foi, em parte, a gente chegou num nivel que ja nédo
havia como a Comissdo deliberar sobre algumas coisas. A gente tinha
conseguido refinar o processo até um limite, e a gente percebeu que
daquele limite em diante, a discusséao ia ter que ser departamental. (...) E ai
a gente buscou contemplar, membros da Comissao estavam sempre nessas
reunides, para tentar deixar que os departamentos também pensassem a
sua especificidade, e a sua contribuicdo para esse curriculo, entdo foi essa
maneira que a gente deixou, porque chegou uma hora que chegou num
nivel que ndo tinha como discutir o status de cada um em assembléia,
ninguém tinha mais tempo, nem paciéncia, e ia ser uma coisa muito
desgastante, entdo a gente deixou esse nivel de discusséo interna, sobre a
sua contribuicdo possivel, essa contribuicdo seria manifestada nestes
formatos e assim que a gente conseguiu encaminhar para uma finalizacao
da proposta. (Entrevista P2. 27/11/2011).

ApoOs todo esse longo processo de discussédo a proposta foi encaminhada para a
discusséo e aprovacéao Setorial.
Os estudos da CRCCP tomaram como eixo a concepg¢éo de pedagogo da proposta

vigente, ou seja, a de 1996, assim expressa:

A proposta curricular concebe o pedagogo enquanto profissional da
educacdo que conhece e reconhece 0 espaco escolar em sua totalidade,
como articulador e organizador do processo politico-pedagogico escolar, no
bojo de uma sociedade perpassada por novos paradigmas politicos,
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econdmicos, sociais e culturais (PPP IES 1, 2007, p. 10).

A partir da avaliagéo do curriculo anterior, foi possivel identificar que:

[...] houve um movimento na direcdo do novo curriculo, evidenciado,
principalmente, nas tentativas de trabalho conjunto pela superacdo da
fragmentacdo das habilitacdes no curso de pedagogia; ha a necessidade de
superacdo da fragmentacdo presente no Setor de Educacdo a fim de
viabilizar um trabalho pedagdgico realmente coletivo de concretizagdo da
proposta curricular vigente e dos necessarios ajustes (PPP IES 1, 2007, p.
11).

Ao propor a reformulacdo curricular para o curso de pedagogia, a CRCCP, se
posicionou conceitualmente no sentido da critica as DCNP/2006, por meio de debates
entre professores e estudantes, respeitando os avangos historicamente conquistados na
IES 1, em relacdo a superacdo da fragmentacdo da formacao e da atuacdo acritica do
pedagogo (PPP IES 1, 2007). Conforme se vé no trecho a seguir, a CRCCP partiu do
entendimento de que o trabalho de organizacédo curricular por conta de sua complexidade

deve ser feita de forma coletiva, pois:

[...] o curriculo € um campo de conhecimento contestado, em que relacdes
de poder e forca estdo presentes e precisam ser equacionadas, para que
ndo se perca de vista 0s objetivos e fins do processo de formacdo que se
pretende (PPP IES 1, 2007, p. 31).

2.2.2. Projeto Politico Pedagogico e o Curriculo da IES 2

O Curso de Pedagogia da IES 2 tem sua organizacao curricular baseada nas
proposicoes das DCNP/2006, sendo inicialmente elaborado por uma equipe de
consultores nos anos de 2005 e 2006, e re-elaborado pelos primeiros docentes
contratados, no ano de 2007. O curso esta localizado em um municipio da Regido
Sudeste, e tem por objetivo a formacéo de professores e gestores buscando suprir uma
necessidade de profissionais desta regiao.

Considerando que o Curso B, da IES 2, surge em 2007, ou seja, ja sob a regéncia
da Resolugcdo CNE/CP n. 01/2006, observa-se, na apresentacéo do curso, a preocupacao
em vincular suas concepcfes as DCNP/2006. Desta forma, o PPP do Curso B, parte do

diagnostico da educacdo brasileira, que demonstra uma situacdo de desigualdade
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educacional, levantando a necessidade de ofertar uma educacéo de qualidade. E sinaliza
que “a oferta de Ensino Superior que colabore para construcdo de mecanismos de
atendimento de lacunas tao presentes no contexto social” (PPP IES 2, 2010, p. 10) deve
ser entendida como uma proposta de enfrentamento aos fenbmenos de exclusdo. Neste
sentido, 0 curso surge a partir da justificativa de uma demanda social, na medida em que,
0 objetivo € formar adequadamente profissionais para atuarem na Educacéo Infantil e nos
anos Iniciais do Ensino Fundamental, na regido, tendo em vista os dados da Diretoria de
Educacdo Basica da Capes que apontam que grande parte dos professores que atuam
neste nivel de ensino ndo possui curso superior®. Assim sendo, as atividades de
docéncia e pesquisa tém um ponto de contato com a cidade na qual o campus esta
inserido, na medida em que docentes e discentes estdo envolvidos com atividades de
extensdo, responsaveis pela interacdo entre o Curso e a cidade, neste sentido “o
desenvolvimento do curso de Pedagogia também objetiva fazer com que as opcodes
tematicas e o amadurecimento cientifico do grupo que ora se institui repercutam no
cotidiano das pessoas que estao ao redor do Campus” (PPP IES 2, 2010, p. 63).

A |IES 2 organiza sua estrutura curricular a partir das proposi¢cdées das DCNP/2006,
gue centraliza a formacédo de seus profissionais no magistério, dessa forma, o curriculo
proposto recai na mesma incoeréncia conceitual da norma oficial ao descaracterizar a

docéncia, ampliando seu conceito também para a gestao:

A formacédo de professores é questdo central nas politicas de melhoria da
educacdo basica para a garantia do direito & Educacdo Para Todos e a
formacédo de professores para a Educacao Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, a partir de 2006, ganha centralidade nos cursos de
pedagogia, além de prepararem para as fungdes de gestdo educacional
(PPP IES 2, 2010, p.10).

A matriz curricular do curso B, da IES 2, estd organizada em Unidades
Curriculares®, sendo que as Unidades Curriculares de Praticas Pedagdgicas
Programadas e a Residéncia Pedagobgica (estagios) sdo consideradas modelos

diferenciais de formacao do pedagogo nesta universidade. Considerando os problemas e

30 De acordo com dados da Capes (Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) e do
Censo Escolar de 2007, cerca de 600 mil professores na Educacgdo Basica publica brasileira ndo possuem
graduacdo ou estdo em dareas diferentes das licenciaturas em que se formaram. Demonstrando
preocupagcdo com esta questdo a Capes organizou a elaboracdo do Plano Nacional de Formacao dos
Professores da Educacdo Basica (PARFOR), com o objetivo de oferecer a todos os profissionais que
trabalham neste nivel de ensino condicbes de obter diploma especifico em sua area de atuacéo (IES 2,
2010).

31 Unidades Curriculares é a denominacéo utilizada pela IES 2, para se referir as disciplinas.
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limitacdes dos programas de formacao de professores, propde inovacdes para a formacgao
deste profissional em aliangca com as escolas pubicas de educacgéo basica.

O curriculo proposto pela IES 2, parte do entendimento que a educagcdo compde 0
campo tedrico da pedagogia. Mas ao tomar as proposicdes das DCNP/2006, como
orientadoras do processo de formacédo do pedagogo, considera que as atividades deste
profissional “envolvem a docéncia, a gestdo dos processos educativos em ambientes
escolares e ndo escolares, e ainda a producédo e disseminacdo de conhecimentos da
area da educacao” (Grifos no original, PPP IES 2, 2010, p.12).

2.3. Perfil profissional

Com relacéo ao perfil do pedagogo e ao campo de atuacéo profissional elencadas
nos documentos das duas Instituicbes percebe-se a preocupacdo com a escola publica.
Para a formagao do pedagogo as IES’s assumem alguns principios e pressupostos, que

de uma forma geral aparecem implicitos em suas propostas curriculares.

2.3.1. Perfil profissional proposto pela IES 1

Em relagdo a sua proposta de formacéo a IES 1, afirma em sua Proposta Curricular
que “a intencao final € de que o pedagogo venha a contribuir para o enfrentamento das
questdes cruciais da escola brasileira na contemporaneidade” (PPP IES 1, 2007, p. 32). A
proposta de reformulacéo curricular da IES 1, se justifica no sentido da revisdo do papel

do pedagogo frente as questdes presentes no contexto contemporaneo.

Aos pedagogos, como aos demais educadores, cada vez mais, se impde o
trabalho como agentes sdcio-culturais e politicos, ampliando as posicbes
democraticas propostas nos ultimos anos, no sentido de que suas acdes e
interferéncias possam propiciar a todos os que passam pelo ensino formal e
nao escolar, um processo emancipatorio, que lhes assegure lugar e voz,
sendo acolhidos também em suas diferencas e peculiaridades (PPP IES 1,
2007, p. 32).

A IES 1 tem como principio norteador o conceito de “pedagogo unitario”,
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considerando as novas demandas impostas pelas transformacdes sociais e a
possibilidade de atuacdo em ambientes escolares e ndo-escolares. Toma-se também
como principio, o conceito da pedagogia como ciéncia integradora dos enfoques das
demais ciéncias que estudam o fenémeno educativo.

Ainda como um dos elementos de base, a IES 1 considera que 0 processo
pedagdgico é amplo e complexo, demanda compreensao, ou seja, a busca por uma visao
critica do contexto histérico, politico e cultural, pois estes trazem novas demandas socio-
culturais. Tem ainda como pressuposto, que com relacdo a atuacdo do pedagogo, ndo ha
dissociabilidade hierarquica entre a docéncia, organizacado do trabalho pedagogico e a
pesquisa, pressuposto que descende do principio do “pedagogo unitario”.

No curriculo da IES 1 esta proposto que hd a necessidade da relacdo teoria e
pratica na formacédo e atuacdo do profissional pedagogo e de uma comunicacao entre as
disciplinas do curso, evidenciando o compromisso com o0 papel social e politico dos
processos educacionais, buscando efetivar o acesso aos bens culturais como direito de

todos na conquista da dignidade humana. Portanto define o papel do pedagogo:

O papel do pedagogo como intelectual assim, incorpora a andlise e
problematizacdo dos ambitos sociais em relacdo ao contexto mais amplo,
evidenciando uma fungdo que pressupfe posicionamentos criteriosos e
éticos que possam ser mediadores entre esses ambitos e as questdes
cruciais da sociedade e da educacéao brasileira, expressas nos movimentos
sociais e nas lutas de grupos culturais excluidos (PPP IES 1, 2007, p. 41).

Considera também que h& a necessidade de desenvolver a atitude de pesquisa e
problematizacdo das realidades, buscando a articulacdo da teoria e da pratica no
processo de formacdo, assim como uma orientacdo académica que oportunize ao aluno
ser sujeito do seu proprio processo de formacdo, informando e encaminhando para
escolhas e opcdes de aprofundamentos e ampliacdo de conhecimentos das disciplinas do

curso. Pois:

O pedagogo dessa forma estara apto a exercer o trabalho pedagogico em
espacos educativos escolares e ndo escolares; na gestao e organizacdo do
trabalho pedagégico, como pesquisador do campo educacional, como
professor da educacéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, na
articulacdo do processo de producdo e divulgacdo de conhecimentos na
area de Pedagogia (PPP IES 1, 2007, p.43).

O curriculo proposto pela IES 1, reconhece as diferentes concepc¢fes acerca da

pedagogia, apresentadas no primeiro capitulo deste trabalho, e parte da critica as



62
DCNP/2006, no sentido da énfase dada a docéncia e no nao reconhecimento dos demais
espacos da atuagao do pedagogo, sejam eles “ONG’s, meios de comunicagao, sindicatos,
partidos, movimentos sociais e em Varios espacos abertos a acdo socio-cultural” (PPP
IES 1, 2007 apud KUENZER e RODRIGUES, 2005).

A proposta expressa no Parecer 05/2005, no entanto, desconsidera essas
possibilidades, concentrando o trabalho do pedagogo como professor de
educacao infantil, séries iniciais, magistério, em nivel médio e cursos
profissionalizantes. O Parecer privilegia as dimensfes praticas da acéo
educativa e secundarizam a atuacdo pedagdgica, mesmo a docente,
reforcando o carater instrumental da formacdo pedagdgica (PPP IES 1,
2007, p. 33).

A IES 1, defende a formacdo do “pedagogo unitario”, competente para atuar na
gestdo e na docéncia, e em seu curriculo € dado énfase na dimensdo formadora da
pesquisa. Esta Instituicdo considera que o Parecer que fundamenta as DCNP/2006, esta

fundamentado na énfase na pratica docente:

[...] tendéncia referenciada em autores como Donald Schon, Phillipe
Perrenoud e Maurice Tardif, que desde a década de 80 privilegiam uma
proposta de formagdo reflexiva do professor, com acento na agdo
pedagdgica em sua dimensdao de reflexao sobre a prética.

No Brasil, especialmente durante os anos de 80 do século XX, inimeros
autores (Saviani, Libaneo, Cury, Warde, Ribeiro, entre outros), criticos da
proposta pedagdgica tecnicista, enfatizavam a importancia e necessidade de
devolver ao professor o direito e a responsabilidade de desenvolver sua
pratica pedagdgica de maneira a articular teoria/reflexao e pratica/acao sem,
contudo se identificarem com a proposta do professor como aquele que
precisa refletir sobre a pratica. Importa ressaltar que a postura reflexiva é
inerente a qualquer pratica humana, sendo constitutiva da prética educativa,
sobretudo em seus desdobramentos como pratica histérico-social (PPP IES
1, 2007, p. 33).

A IES 1 mantém sua posi¢cdo de critica em relacdo as concepc¢des pragmatistas e
ao discurso associado a generalidade e a flexibilidade, defendendo a necessidade de
uma formacgdo pautada na articulagdo entre a teoria e a pratica, buscando reverter as
consequéncias de uma formacgdo precarizada pela énfase em somente uma das

dimensdes: a pratica.

A discussdo e resgate da funcdo/atuacdo docentes e busca de sua
valorizacdo e reorientacdo é extremamente salutar e necesséaria. No
entanto, sua clara vinculacdo a légica de competéncias com a énfase na
pratica, corre o risco de levar ao aprender fazendo e ao conhecer-se na
acdo, caso nao se assegure na formacdo e na acdo pedagdgica as
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condicbes para a indissociabilidade entre a teoria e pratica (Grifos no
original, PPP IES 1, 2007, p. 34).

Em sua proposta curricular, a IES 1 aduz que a Pedagogia € a ciéncia que estuda o
fendmeno educativo em todas as suas peculiaridades, e considera as novas exigéncias
profissionais impostas aos pedagogos por meio das transformacgdes sociais, econémicas,
cientificas e culturais que vém interferindo na natureza do trabalho pedagogico. Assim

sendo pondera que:

Pensar uma concepcédo de formagéo do pedagogo frente ao sem-nimero de
fungbes impostas aos profissionais educadores e a escola no atual contexto
brasileiro exige retomar a natureza histérica do trabalho pedagdgico para
gue se possa caracterizar a funcdo do pedagogo como construcdo a ser
empreendida durante a sua formacdo e sedimentada durante sua atuacéo
na educacéo formal e/ou ndo formal (PPP IES 1, 2007, p.35).

Com relacédo a concepgao de “pedagogo unitario”, a Proposta Curricular da IES 1,
assinala que esta surgiu em oposicdo a formagdo por habilitagbes (orientacao
educacional, supervisdo escolar e administracdo escolar) proposta pela LDB 5692/71,
sendo que no curriculo atual, essa concep¢do encontra-se corroborada pela posicao
contraria a concepcéao exposta nas DCNP/2006, de limitacdo da atuacao profissional a um

espaco especifico do campo de atuacao do pedagogo: a docéncia,

[...] € importante retomar o principio da indissociabilidade ndo hierarquica
entre 0s eixos da docéncia, da organizacdo e gestdo dos processos
formativos escolares e ndo escolares, bem como da pesquisa, entendida
como producéo e difusdo de conhecimentos. [...]

Assim, nesta proposta, a concep¢do de pedagogo unitario € ampliada, de
um lado, pelo campo de atuacdo em espacos escolares e ndo escolares e,
de outro, para uma atuacdo voltada as demandas geradas pelas
transformacdes atuais referentes a evolucao da ciéncia, da tecnologia, do
trabalho e das relagbes humano-sociais. Assim, impde-se ao pedagogo o
enfrentamento do complexo contexto atual que implica na compreenséo das
guestdes soécio-culturais, cognitivas, politico-econémicas, profissionais e
valorativas (ético-formativas), que se tornam categorias para caracterizar
seus posicionamentos e atuacdo (PPP IES 1, 2007, p. 36).

Segundo a Proposta Curricular do curso A, da IES 1, ao tomar esta concepgéo
como pressuposto de formacdo, duas questbes fundamentais emergem em relacdo a
atuacao profissional, ambas articuladas em torno da preocupacdo com a educacgao e o

acesso ao ensino em suas varias formas.
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A primeira refere-se a centralidade do bindmio ensino/aprendizagem como
amago do trabalho pedagdgico, seja na organizagéo do trabalho pedagdgico
em toda a educacdo basica, seja como professor de educacdo infantil,
séries iniciais do ensino fundamental e disciplinas do magistério ou ainda, na
producéo e divulgacdo de conhecimentos voltados a superacdo dos graves
problemas da area educacional no contexto da escola brasileira atual.

A segunda questdo refere-se a ampliacdo da atuacdo do pedagogo em
ambitos ndo escolares, em atendimento as varias demandas que vém
surgindo das lutas sociais, que reafirmam as posicées democraticas, de
justica social e em defesa da dignidade humana, estendendo-se aos
processos educacionais (PPP IES 1, 2007, p.36).

Neste sentido, a formacdo de pedagogos para a IES 1 tem uma clara vinculagéo
com a garantia de acesso a educacdo como direito de todo cidaddo, em quantidade e
gualidade, a fim de possibilitar uma transformacdo na sociedade, fato que interessa
especialmente as camadas populares.

A presencga do profissional pedagogo no desenvolvimento qualitativo dos
processos da educacao formal visa assim, contribuir para a superagdo da
persistente desqualificacdo que historicamente tem caracterizado esses
processos no Brasil. Isto demanda a reorientacdo da formacdo dos
profissionais educadores, impondo-lhes a reflexdo ampla, rigorosa e
profunda acerca do significado do trabalho pedagdgico e a busca conjunta
do suporte tedrico metodoldgico para que este trabalho avance para além da
expansao quantitativa e assegure um ensino fundamental de qualidade,
capaz de reverter o dramatico quadro de exclusdao que se constata na
escola publica, buscando garantir a continuidade da escolaridade com
sucesso a todos os que a frequentam (PPP IES 1, 2007, p. 36).

Dessa forma a organizacao curricular do Curso A, da IES 1, busca priorizar “o
atendimento qualificado ao ensino regular, carente de pesquisas, de formacédo continuada
dos professores e marcada por uma precaria organizagéo do trabalho pedagogico” (PPP
IES 1, 2007, p.37).

2.3.2. Perfil profissional proposto pela IES 2

As proposicoes do Curso de Pedagogia da IES 2, adotam a escola como objeto de
investigagéo do curso, conforme observa-se em seu PPP: “Em primeiro lugar a escola é o
objeto do interesse e da formacao académica, profissional e cientifica do nosso aluno - o
futuro pedagogo” (PPP IES 2, 2010, p. 7).



65

A partir desse entendimento, a IES 2 busca formar um profissional conhecedor da
escola e da escolarizagdo, “com um comprometimento fundado na defesa da escola
publica e no (re) conhecimento de seus problemas e particularidades” (PPP IES 2, 2010,
p. 8). As atividades de pesquisa da IES 2, encontram-se, conforme seu PPP,
fundamentadas tedrica e epistemologicamente na busca por uma “(...)formacédo de
pesquisadores integrados a complexidade dos problemas estruturais da educacao
publica(...)” (PPP IES 2, 2010, p. 59).

O PPP do curso da IES 2 reconhece também a:

[...] educacdo como campo de conhecimento e como processo que
transcende as fronteiras da escola e se instala também em ambientes néo
escolares exigindo, de forma singular, competéncia profissional e
engajamento pessoal em situagdes bastante diversificadas (Grifos meus,
PPP IES 2, 2010, p. 8).

E possivel perceber que embora a IES 2 tenha por objetivo principal a formacg&o de
professores para atuar na educacao basica, reconhece também os demais campos de
atuacdo do profissional pedagogo. No entanto, ao fazer este reconhecimento, a IES 2
vincula a atuacdo pedagdgica a logica das competéncias e a motivacdo pessoal, o que
pode ndo permitir que se assegure uma formacao que articule teoria e pratica.

A IES 2 propbe como obijetivo central para o Curso de Pedagogia a:

[..] formacdo de professores, gestores e pesquisadores com alta
qualificacdo técnico-académica e preparo ético-politico, estabelecendo como
meta o vinculo permanente com instituicbes publicas de ensino e outras
organizacdes educativas (PPP IES 2, 2010, p. 12).

Para a definicdo de um dos principios norteadores do seu Curso de Pedagogia, a
IES 2, parte do seu Projeto Pedagdgico Institucional (PPI), sendo que um dos principios
gue fundamenta esse programa € o da “pratica profissional como eixo norteador do
projeto pedagdgico” (PPP IES 2, 2010, p. 47). A tomada deste principio como elemento

norteador do projeto pedagdgico, valoriza e coloca em destaque:

[...] a discussé@o sobre a pratica como eixo estruturante para o processo de
ensino-aprendizagem: no processo de construgdo de conhecimento, a
pratica necessita ser reconhecida como eixo a partir do qual se identifica,
guestiona, teoriza e investiga os problemas emergentes no cotidiano da
formacdo. A pratica ndo se reduz a eventos empiricos ou ilustracdes
pontuais. Lida-se com a realidade e dela séo retirados os elementos que
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conferirdo significado e direcéo as aprendizagens (PPP IES 2, 2010, p. 47).

Embora o curso B, da IES 2, tenha em seu PPP o objetivo de formar gestores e
pesquisadores, defende como pressuposto que é um curso de formacdo de docentes,
dando énfase nesse aspecto de formacao, assumindo 0 compromisso ético e politico em
preparar profissionais que possam realizar uma educacdo escolar de qualidade para
todos, considerando que a docéncia esta na definicdo dos principios que déao substancia
e sistematizacdo ao Curso, estando organicamente imbricada com a pesquisa.

Para atingir os objetivos indicados, propde uma formacédo pautada nos principios

orientadores dados pelo Parecer do CNE 5/2005, que sé@o 0s seguintes:

- sOlida formacdo tedrica, inter e transdisciplinar sobre o fendmeno
educacional e seus fundamentos histéricos, politicos e sociais, promovendo
a articulacdo e dominio dos saberes para a compreensdo critica da
sociedade brasileira e da realidade educacional, e ainda, a apropriacdo do
processo de trabalho pedagdégico;

- interacdo teoria e pratica, que resgata a praxis da acdo educativa, como
elemento inerente ao trabalho pedagdégico, tendo a docéncia como base
da formacdéo profissional;

Ha divergéncias de ordem conceitual nos principios orientadores propostos pela
IES 2 ao basear sua formacéo nas orientacdes do Parecer CNE 5/2005, recaindo em uma
incoeréncia na medida em que, ndo é possivel falar em uma real interacdo entre a teoria
e a pratica tomando o Parecer como direcdo, pois verifica-se na orientacdo oficial, uma
concentracdo do trabalho pedagodgico na dimensdo da docéncia e uma énfase nas
dimensbes praticas da acdo educativa, o que demonstra o carater instrumental da
formacéo pedagogica.

A estes principios seguem outros:

- a pesquisa como principio formativo e epistemoldgico, eixo da organizacao
e desenvolvimento do curriculo;

- gestdo democrética e trabalho coletivo como base para a organizagdo do
trabalho pedagogico em contextos educativos escolares e ndo-escolares;

- compromisso social, ético, politico e técnico do profissional da educacéo,
voltado & formagdo humana e referenciada na concepcao sécio-historica da
educacao e nas lutas desses profissionais articuladas com os movimentos
sociais;

- articulacdo entre a formacéo inicial e a continuada do profissional da
educacao;

- avaliacdo permanente e continua dos processos de formacao (PPP IES 2,
2010, p. 12).
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Dentre outros aspectos, a tomada destes principios orientadores demonstra a
preocupacao da IES 2 em adequar seu curriculo as proposicfes oficiais, e 0 seu ndo
reconhecimento do processo de discussdo em torno da tematica da formacdo do
pedagogo.

O curso B, da IES 2, tem como metodologia de ensino a dimensao
problematizadora, a aprendizagem significativa e a incorporagéo de novas tecnologias de
ensino, priorizando a discussdo em torno da selecdo dos contetdos, o processo de
avaliacdo e a incorporacéo de praticas pedagodgicas inovadoras, desta forma seu curriculo

€ organizado dando destaque aos seguintes aspectos:

- Integracéo com énfase interdisciplinar;

- Flexibilidade curricular com adogé&o de disciplinas eletivas;

-Participacdo de diferentes areas do saber, além das especificas, com vistas
a construcao de um perfil profissional com formacéo geral sélida;

- Aproximagdao progressiva a pratica profissional desde o inicio do curso;
-Adocéo de préticas de ensino baseadas em Estratégias Problematizadoras;
- Participacao significativa em projetos de pesquisa;

- Interface com questbes de Saude;

- Diversificacdo de cenarios de Ensino-Aprendizagem;

- Processo de avaliacdo com énfase formativa (PPP IES 2, 2010, p. 13).

Com relacéo ao Perfil do Pedagogo, o PPP do curso B da IES 2, considera o
campo de atuacdo profissional proposto pelas DCNP/2006 e mais uma vez fica
demarcado o destaque na dimensdo da docéncia e a ampliacdo deste conceito
abrangendo também a gestdo e a pesquisa, descaracterizando esta concepc¢ao, como

pode-se ver no trecho a sequir:

Docéncia na Educacéo Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
nas disciplinas pedagogicas do curso de Ensino Médio na modalidade
Normal, assim como em Educacéo Profissional, na area de servicos e apoio
escolar, além de em outras areas (educacéo indigena, de jovens e adultos,
de portadores de necessidades especiais, e outras areas emergentes no
campo socio-educacional, tal como a Educacdo e Salde) nas quais
conhecimentos pedagdgicos sejam previstos;

Gestéo educacional, entendida numa perspectiva democratica, que integre
as diversas atuacfes e funcdes do trabalho pedagogico e de processos
educativos escolares e ndo-escolares, especialmente no que se refere ao
planejamento, a administracdo, a coordenacdo, ao acompanhamento, a
avaliacdo de planos e de projetos pedagdgicos, bem como andlise,
formulacdo, implementacdo, acompanhamento e avaliacdo de politicas
publicas e institucionais na area de educacéo;

Producdo e difusdo do conhecimento cientifico e tecnolégico do campo
educacional (Grifos meus, PPP IES 2, 2010, p. 13).
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A cerca do egresso do Curso de Pedagogia, o projeto da IES 2 assume algumas
competéncias e habilidades em seu perfil, dentre elas: a atuacdo comprometida com a
transformacao da sociedade; compreensao das especificidades da infancia, fortalecendo
o desenvolvimento da aprendizagem; trabalhar, em espacos escolares e ndo-escolares,
na promocao da aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento
humano, em diversos niveis e modalidades do processo educativo; aplicar modos de
ensinar diferentes linguagens, adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano,
particularmente de criancas; demonstrar dominio das tecnologias de informacdo e
comunicacdo adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens significativas; ser capaz
de promover e facilitar relacdes de cooperacao entre a instituicdo educativa, a familia e a
comunidade; identificar problemas socioculturais e educacionais com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades complexas, com vistas a
contribuir para superacdo de exclusGes; conhecer as diversidades; ser capaz de
desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo didlogo entre a area educacional e as
demais areas do conhecimento; contribuir com a elaboracdo, implementacéo,
coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo do projeto pedagodgico; realizar pesquisas
gue proporcionem conhecimentos sobre seus alunos e alunas e a realidade sociocultural
em que estes desenvolvem suas experiéncias ndo- escolares; sobre processos de ensinar
e de aprender, em diferentes meios ambiental-ecolégicos; sobre propostas curriculares; e
sobre a organizacdo do trabalho educativo e praticas pedagdgicas; estudar, aplicar
criticamente as diretrizes curriculares e outras determinacdes legais; desenvolver
capacidade propositiva para o desenvolvimento de politicas educativas locais (PPP IES 2,
2010). A amplitude destas competéncias e habilidades representa um desafio, no sentido

de articular todas essas dimensfes da formacdo em um mesmo curriculo.

2.4. Organizagéao curricular

O curriculo representa escolha de conhecimentos e cultura em um determinado
contexto. A selecdo dos conhecimentos que se pretende transmitir € permeada por
disputas de poder, que perpassam os interesses individuais dos envolvidos no processo
educativo, bem como o projeto de formacéo de individuo e de sociedade que se deseja
formar. Silva e Moreira (2002) consideram o curriculo um “artefato social e cultural”, isso

significa que:
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O curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de transmisséo
desinteressada do conhecimento social. O curriculo estd implicado em
relacbes de poder, o curriculo transmite visGes sociais particulares e
interessadas, o curriculo produz identidades individuais e sociais
particulares. O curriculo ndo é um elemento transcendente e atemporal — ele
tem uma histéria, vinculada a formas especificas e contingentes de
organizacao da sociedade e da educacao (SILVA e MOREIRA, 2002, p. 8).

Nessa perspectiva, segundo esses autores, mais importante do que a definicdo de
‘como” se da a organizagao curricular, é a definicdo do “por qué” das formas de

organizagdo do conhecimento em torno de um curriculo.

2.4.1. Conformacéo das disciplinas de fundamentos e metodologias de ensino das

areas especificas da IES 1

Em sua Proposta Curricular a IES 1, manifesta o seu entendimento de que as
disciplinas e professores devem apontar para uma pluralidade de concepc¢des. E com a
finalidade de dar uma identidade profissional, demarca o objetivo do curso, tomando como
elemento fundamental para a formacao do pedagogo o entendimento da pedagogia como
ciéncia da educacéo (PPP IES 1, 2007, p.45):

[...] os professores do curso de pedagogia em seu conjunto consideram os
objetivos de suas disciplinas aplicados a compreensdo do fenémeno
educativo, imprimindo ao curso a perspectiva da pesquisa, da producédo e
divulgacdo de conhecimentos (ensino e extensao) (grifos no original, PPP
IES 1, 2007, p.45).

Ja no curriculo anterior para o curso de pedagogia da IES 1 (1996), e reafirmado
na proposta de reformulacdo curricular (PPP IES 1, 2007) esta o entendimento da

Pedagogia como Ciéncia da Educacéo.

A educacdo é pratica social que se transforma pela acdo e relacao dos
homens entre si e a pedagogia € a ciéncia que estuda os fenbmenos
educativos em suas peculiaridades. Desenvolve-se mediante atividade
cognoscitiva que torna a atividade humana mais produtiva, efetiva e criadora
(PPP 1, 2007, p. 37).
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A despeito da posicao tedrica evidenciada por alguns autores ao afirmarem que na
atualidade a questao epistemoldgica no campo da educacéo deva estar voltada a solucéo
de problemas que a realidade apresenta, a IES 1, em sua Proposta Curricular, defende a
Pedagogia como ciéncia, especificamente da Educacdo. Dessa forma, ao definir o
conceito de ciéncia, tomado como referencial em sua proposta de reformulacéo, rebate

esta perspectiva pragmatica e define que:

A visdo de ciéncia buscada na presente proposta, no entanto, hdo se apoia
no paradigma positivista e no racionalismo pautado pela légica formal, que
nao captam a dinamicidade e a complexidade das Ciéncias Humanas, em
gue se inclui a ciéncia pedagdégica. Uma dificuldade crucial que se coloca na
construcao da Ciéncia da Pedagogia, refere-se a educacao como objeto de
conhecimento, que constitui e é constituida pelo homem como sujeito de
conhecimento. Nesse aspecto, do mesmo modo que é conhecida, a
educacao induz alteracdes naquele que a conhece (PPP IES 1, 2007, p. 37).

Para que a Pedagogia possa ser assumida como ciéncia, a IES 1 prop&e que tenha
seus instrumentos e métodos proprios e ndo de outras ciéncias, como tem ocorrido, para
gue seja possivel conhecer as especificidades do fenbmeno educativo, defendendo a
pesquisa como atividade de formagéo e definidora da fung&o do pedagogo.

A clareza da questao epistemoldgica da educacdo tende a ser favorecida
pelas pesquisas realizadas na area educacional, articuladas a uma
formacdo pedagOgica problematizadora que constréi passo a passo a
ciéncia pedagodgica. Assim, pela investigacdo, o homem transforma a
educacéo que, por sua vez, transforma o homem (PPP IES 1, 2007, p.38).

E € a partir deste entendimento de formar pedagogos por meio da pesquisa e do
entendimento da Pedagogia como ciéncia que se propds a revisdo das disciplinas do

curso. Definindo que:

[...] a ciéncia pedagdgica dispde de ramos de estudo dedicados aos varios
aspectos da pratica educativa, teoria da educacgdo, politica educacional,
teoria do ensino (didatica), organizacdo escolar, histéria da pedagogia e
outras (PPP IES 1, 2007, p. 38).

Considera que, se amparando nas ciéncias correlatas a educacdo, € dada uma
maior coeréncia epistemolégica ao campo cientifico da pedagogia sem haver uma

reducdo a uma ou outra ciéncia, ampliando o debate em torno do estatuto da pedagogia.
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Esse complexo de conhecimentos funda-se no entendimento de que a
Pedagogia compde o conjunto que conforma a ciéncia da educagéo, mas se
destaca delas por assegurar a sua unidade e dar sentido as contribuicdes
das demais ciéncias. Fica claro que desse ponto de vista, 0s conhecimentos
obtidos dessas ciéncias, a medida que se referem ao fendmeno educativo,
convertem-se em conhecimentos pedagdgicos, razdo para a existéncia de
uma sociologia da educacao, psicologia da educacéo, biologia da educacao,
entre outras, na formacdo do pedagogo. N&o se requisita a Pedagogia
exclusividade no tratamento cientifico da educagéo, mas a possibilidade de
reter sua peculiaridade em  responsabilizar-se  pela  reflexdo
problematizadora e aglutinadora dos fendmenos educativos, para além dos
aportes parcializados das demais ciéncias da educacéo (PPP IES 1, 2007,
p. 38).

Ao reafirmar a Pedagogia como ciéncia considera a importancia em definir o papel
da relacdo teoria e pratica na formacdo do pedagogo. E posiciona-se novamente no
sentido da critica as DCNP/2006, com relacédo a énfase no conceito de professor reflexivo,
e a tendéncia na formacéao voltada ao conhecimento tacito, isto é “a utilizagdo do saber da
experiéncia para resolver situagées novas ou nao previstas” (PPP IES 1, 2007, p. 39).

Desta forma entende que:

[...] Centrar o curriculo do curso no desenvolvimento de competéncias,
entendidas como capacidades de realizar tarefas praticas, como preconizam
as DCNs, desvaloriza a formacdo cientifica que proporciona e
sequencialmente pela propria trajetoria profissional (PPP IES 1, 2007, p. 39).

Buscando compreender a importancia do entendimento da relacéo teoria e pratica
para a formacé&o do pedagogo, assumindo a contribuicdo o materialismo historico dialético

para a construcao do conhecimento, afirma que:

A re-criacdo da realidade no pensamento € um dos muitos modos de
relacdo sujeito-objeto, cuja dimensdo mais essencial € a compreensao da
realidade enquanto relacdo humano-social. Assim, o ato de conhecer ndo
prescinde do trabalho intelectual que é movimento do pensamento, o qual
nao se desenvolve espontaneamente precisando ser aprendido. Nesse
movimento, que parte das primeiras e imprecisas percepcbes, para
relacionar-se com a dimensdo empirica da realidade, percebida por
aproximacdes sucessivas, cada vez mais especificas e ao mesmo tempo
mais amplas, sdo construidos os significados, as opcdes, as posicdes
pedagdgicas e politico-educacionais (PPP IES 1, 2007, p. 40 apud
KUENZER, 2003).

E reafirma a posicdo de tomar a pesquisa como atividade de formacédo do

pedagogo:
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[...] o ensino e a formag&o n&o podem prescindir do trabalho intelectual,
proprio da fungdo pedagdgica. Ao se voltarem para essa questdo, as
disciplinas do curso de Pedagogia tém na pesquisa todos os elementos para
a reflexao intelectual, que ndo prescinde da prética (PPP IES 1, 2007, p.40).

Para subsidiar uma formacéo tedrico-pratica solida para o pedagogo, a proposta
curricular aponta, apoiada nas indicacdes de Kuenzer (2003), o estdgio e o trabalho
monografico como elementos mediadores entre o trabalho pedagdgico e a formacao

intelectual.

A prética (...) € o ponto de partida e de chegada do trabalho intelectual,
através do trabalho pedagdgico que integra essas duas dimensdes. Ensinar
a conhecer, enquanto capacidade de agir teoricamente e pensar
praticamente, é funcdo pedagodgica e esse aprendizado ndo se da
espontaneamente através do contato com a realidade, mas demanda o
dominio das categorias tedrico-metodoldgicas através do aprendizado e do
pensamento intelectual.

A pratica ndo ensina sendo através da mediacdo da acao pedagodgica. Sdo
0s processos pedagodgicos intencionais, sistematizados, portanto, que,
mediante as relagfes entre teoria e pratica, ensinardo a conhecer. Assim,
ndo basta inserir o individuo na préatica, para que ele espontaneamente
aprenda (PPP IES 1, 2007, p.40).

Com o objetivo de formar um profissional pedagogo como um intelectual
participante, toma as disciplinas de Didatica, Curriculo e Organizacdo do Trabalho
Pedagdgico (OTP), como base da mediacdo para a aprendizagem, e ndo com o carater
prescritivo normalmente atribuido a elas.

Para a reestruturacao curricular a CRCCP da IES 1 tomou a concepcéo de Scheibe
(2001), que “propde duas partes intrinsecamente relacionadas: os conteudos basicos e as

disciplinas que lhe oferecem aprofundamento e ampliagao” (PPP IES 1, 2007, p. 45).

O curso de Pedagogia teve uma trajetoria historica peculiar, e tem o papel
de vincular a formacdo do pedagogo e do professor, principalmente
superando a dicotomia que desvincula teoria e pratica, pensar e fazer,
contetdo e forma, na area do conhecimento pedagdgico. A opcao histdrica
gue faz sentido configurar nesse momento é aquela que resulta do trabalho
de mediacéo ja proposto, contemplando ndo s6 as opc¢des conceituais, mas
a complexidade histérica do curso e o seu papel nas questdes educacionais
brasileiras (PPP IES 1, 2007, p. 47).

Desta forma, o curriculo esta organizado englobando um “nucleo de conteudos

basicos, articuladores da relacdo teoria e pratica, considerados obrigatérios para a
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organizacdo dessa estrutura curricular e relativos a trés contextos.” (grifos meus, PPP IES

1, 2007, p. 46). A partir das indicacdes da IES 1, organizou-se dois quadros buscando um

entendimento maior

da estrutura curricular.

Cabe ressaltar

as denominacdes:

fundamentos, metodologias e estagios ndo sao utilizadas na proposta, mas fica

evidenciada nos desdobramentos do curriculo.

No primeiro quadro, h& a explicitacdo dos contextos nos quais a estrutura curricular

esta organizada.

Quadro 1: Estrutura Curricular: organizagao em contextos.

FUNDAMENTOS METODOLOGIAS PESQUISA E
ESTAGIOS
CONTEXTO CONTEXTO DA EDUCACAO BASICA CONTEXTO DO
HISTORICO E SOCIO- EXERCICIO
CULTURAL PROFISSIONAL
Compreende os | Compreende: Compreende 0s
fundamentos 1. o estudo dos conteudos curriculares da | ambitos escolares e
filosoficos, histéricos, | educacgédo basica; nao escolares
politicos, econbmicos, | 2. 0s conhecimentos didaticos, as teorias | articulando  saber
sociol6gicos, pedagdgicas em articulagdo as metodologias, | académico,
psicolégicos, tecnologias de informacdo e comunicacdo e suas | pesquisa e pratica
antropol6gicos e | linguagens especificas aplicadas ao ensino. educativa.

biol6gicos, necessérios
para a reflexdo critica
nos diversos setores da
educacao na sociedade
contemporanea.

3. 0 estudo dos processos de organizacdo do
trabalho pedagdgico, gestdo e coordenacdo
educacional.

4. o estudo das relagbes entre educacao, trabalho
e educacao ndo escolar.

Fonte: Elaborado a partir da subdivisdo de contextos de Scheibe (2001) e baseado na Proposta
Curricular da IES 1 (PPP IES 1, 2007).

Ja no segundo quadro, ha apresentacédo da distribuicdo das disciplinas em torno

dos contextos anteriormente apresentados:
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QUADRO 2: Estrutura Curricular: distribuicdo das disciplinas da IES 1

Curric. Teaoria
& Pratica

[ ] FunpamenTos
[ ] wmeToboLocias

] estAcioseEsauisas

FONTE: Baseado no quadro de distribuicdo das disciplinas elaborado pela CRCCP da IES 1 (PPP
IES 1, 2007). No quadro ndo aparecem as disciplinas optativas.
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Pode-se questionar a inclusdo das disciplinas de Pesquisa Educacional e Estagios
na mesma subdivisdo, no entanto, essa é a forma de organizagdo adotada pela IES 1,
dessa forma, na apresentacdo da organizacao das disciplinas ndo modificou-se a opg¢ao
da Instituicéo.
Segue-se ao quadro de distribuicdo das disciplinas em torno dos contextos

apresentados a Matriz Curricular da IES 1.

MATRIZ CURRICULAR DA IES 1

1° ANO
Filosofia da EQUCAGAD |.........cc.uuuiiiiiiiiiiiiie ettt 90h.
HistOria da EAUCAGAO L.......c..uuiiiiiiieiiiieeie ettt et e e e e e 60h.
(2 0] (oo | F= W =T ¥ Tox=Tox (o] s F- | R PPPPOPR 120h.
(ST aTor=ToJSTo ol = 1o [o T =d=To F=To o o [o TR 30h.
Organizacao e Gestdo da Educacao BASICA | .........uvevvviiiiiiiiiiiiiiii e 60h.
Organizacao e Gestdo da Educacao BASICA Il............evvviviviiiiiiiiiiiiiiiieeeeee e, 60h.
Fundamentos da Educacao Infantil................cccccooiiiiiiii e 30h.
(@ 0] 7= 1 1)77- TR 30h.
Pesquisa EAUCACIONAL............uuuiiiiiiiiiiii et 60h.
Fundamentos da EAUCaga0 ESPECIAl.........cc.uuuuuiiiiiiiiiiiiiiieeee e 60h.
Carga Horaria Anual 600 horas
2° ANO
Filosofia da EAUCAGAD 11.........cooiiiiee et 90h.
[ Ty (o] g F= Wo = W =lo (1 o= Tor= Lo I | F SRR 60h.
Sociologia da EQUCAGAD.............ccoiiiiiieeiiiic e e e e e e e e e e e e e e e e e e aeeaeaeerraaaaas 120h.
(ST (ofo] [oTo[F= W F= T =To [¥ o= Lot o Fu PP PPPPPPPPPP 60h.
Metodologia de Ensino da Educacao Infantil..............ccccooiiiiiiiiii i 30h+15h.
Metodologia do ENSINO A& AIES.......uuiiiiiiiiie e 30h+15h.
D] To F= 1 Tox= U 90h.
Educacio de JOVENS € AGUIOS. .......eiiiiiiiieee ettt e e e e e e 30h.
EdUCAGE0 € TraballnO........cooiiiiii e 60h.
Carga Horaria Anual 600 horas
3° ANO

Préatica Pedagdgica A — Estagio em Docéncia na Educacéao Infantil............................. 120h.
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Metodologia de Ensino da Lingua POrtugueSa.............ccvvvvivveeieeiiiiiiiiiieeeeeeeeeesennnnns 30+15h.
Metodologia de ENSiN0 de HiStOria. ........cooiiuiiiiiiiaiiiiiiie e e 30+15h.
Psicologia da EAUCAGAD I1..........uuuiiiiiiiiiiiieeee et e 60h.
Comunicacdo em Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS: Educacéao Bilingue Surdos... 60h.
(o] [T or= T Lo [F o= Tox o] F= T LS PP PP TP UUPPPUPPP 60h.
AFADETIZAGAD. ...ttt 60h.
Trabalho Pedagdgico em EsSpacos NAO ESCOIAres..........ccuuuveiiiiiiieiiiieieeeeiiiiie e 90h.
EStUAOS A8 INTANCIA......ueiieiiiiiiiii e e eebeeeees 30h.
(@ 0] 7= 117 1 30h.

Carga Horaria Anual 600 horas.
4° ANO

Pratica Pedagogica B- Estdgio em Docéncia Nos Anos Iniciais do Ensino

U o F= T g 1T o] = OO 120h.
Metodologia de Ensino de MatemMatiCa..........c..uvviieeiiiiiiiiieee et e 30h+15h.
Metodologia de Ensino de Geografia..........cccceeeeeieiiiiiiiiii e 30h+15h.
Metodologia de Ensino EAUCACA0 FiSICa............cuvvvvuiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeee e, 30h+15h.
Metodologia do ENSINO CIBNCIAS. ......ueiiiiiiiieeieeeiee ettt 30h+15h.
CUrriCUIO: TEOMA € PraALICA. ... .uuuviiiiiiiiiiiiie i e e e e e e e e e e e e e e e e e s ae s e e e aaaaaeaaaaans 60h.
Topicos Especiais em Psicologia da EAUCACAO...........cccceeeeeiiiiiiiiieeiieeeeie e 60h.
AvaliaCao EAUCACIONAL...........ouuiiiiiiiiie e e 60h.
(O] 0] £= 111 V7= J OO TP PP PUPPPPTPPP 120h.
Carga Horaria Anual 600 horas
5° ANO
Préatica Pedagdgica C — Estagio Supervisionado na Organizagao Escolar................... 240h.
Organizagao do Trabalho PedagOgiCo............ccoiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeee e 90h.
Educacéo, Tecnologia e Cultura das Midias.............uueeviiiiieeeeeiiiiiiieiiiiieeee e 30h.
Trabalno de CONCIUSAO U8 CUISO......uuuueiiiiiiiiie et 110h*.
(@] 0] £= 111 V7= J TP PP PUPPPPPPPP 120h.

Carga Horaria Anual 600 horas.

* Mais 100 horas, fora da grade horaria.
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A estas disciplinas apresentadas, acrescem-se o rol de optativas ofertadas pelos
Departamentos do Setor de Educacgéao da IES 1, que devido a especificidade de cada
disciplina e a possibilidade de escolha de cada aluno, torna-se impossivel classifica-las
nas categorias adotadas nesta pesquisa.

A Carga Horaria total do curso da IES 1 € de 3200 (Trés mil e duzentas) horas,
composta por 2700 (duas mil e setecentas) horas de Disciplinas Obrigatérias, as quais
estdo elencadas no quadro 2, acrescidas de mais 100 (cem) horas do TCC que estéo fora
da grade horéria. O total da Carga Horaria das Disciplinas Optativas € de 300, e o das

atividades formativas é de 100 (cem) horas, ndo privilegiadas no quadro 2.

2.4.2. Conformacéo das disciplinas de fundamentos e metodologias de ensino das

areas especificas da IES 2

O curriculo proposto pela IES 2 também parte do entendimento de ensinar por
meio da pesquisa, demonstrando a preocupac¢do em formar um pedagogo que possa
articular a teoria com a pratica educacional. Dessa forma prop6e uma organizacao
baseada na indissociabilidade entre teoria e pratica, compreendendo a educacao
enquanto ciéncia da educacao e a pesquisa enquanto instancia formadora.

As atividades de pesquisa ja estdo presentes nas Unidades Curriculares e
nas atividades de preceptoria do Curso de Pedagogia, guardadas as
propor¢des concernentes ao grau de aprofundamento caracteristico das
atividades que conduzem a graduacao (PPP IES 2, 2010, p. 60).

A IES 2 organiza o curriculo do Curso de Pedagogia de forma a possibilitar o
contato com a pratica profissional desde o inicio do curso, fundamentando a formagéo em
uma variada vivéncia do exercicio profissional. Parte suas proposicées do posicionamento
conceitual de formar profissionais com competéncias e habilidades para atuacdo em seu
campo profissional, bem como do diagndéstico feito por esta Instituicdo, para os cursos da

area da saude, area de maior atuacao da IES 2. No PPl da IES 2, ha o levantamento de:

[...] que um dos aspectos criticos da formagéo do futuro profissional é a
fragmentacdo do conhecimento que resulta de um curso dividido em
disciplinas compartimentadas e centrado em tdépicos do campo de
conhecimento técnico especifico sem proporcionar oportunidades para o
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aprendizado de questbes relacionadas a outros campos como o das
ciéncias sociais.

Igualmente prejudicial € a falta de articulagdo entre teoria e pratica; nos
primeiros anos do ensino tradicional, revela o diagndstico, o graduando
aprende teoricamente um conteldo que ainda ndo percebe como sera
aplicado. A pratica do exercicio profissional acaba acontecendo de modo
desvinculado, quase no momento em que o aluno estd concluindo sua
graduacéo (PPP IES 2, 2010, p. 20).

Segundo a IES 2, estes problemas identificados na formacéo da area da saude séo
extensiveis a Pedagogia. Na tentativa de evitar a fragmentacdo do conhecimento, a IES 2
propde a organizacao do curriculo por meio de Unidades Curriculares, e discorre sobre 0
planejamento das disciplinas e das atividades considerando que estas buscam manter
vinculos conceituais, teméticos e de abordagem metodoldgica, condicdo importante para
gue saberes pertencentes a diversos campos disciplinares possam se integrar.

A organizacao curricular do Curso de Pedagogia segue o modelo de Graduacéo da
Escola de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas desta Instituicdo, com o objetivo de
formar o estudante em sua area especifica, bem como, para dialogar com as demais
areas do conhecimento.

Tendo por base as orientagbes das DCNP/2006, que visam a formacdo de

docentes e gestores:

[...] cuja base é construida na integragdo com outros campos do saber como
filosofia, psicologia, histdria, sociologia, ciéncias naturais, linguagens, arte, o
curriculo da Pedagogia contempla atividades académicas relacionadas a
essas varias areas de conhecimento bem como atividades especificas do
fazer docente e da gestdo educacional, agrupadas em nucleos de disciplinas
e de atividades [...] (PPP IES 2, 2010. p. 21).

Desta forma, o curriculo se organiza em torno dos eixos:

- Unidades Curriculares Obrigatérias de Dominio Conexo Fixas (formag¢do comum a
todos os cursos de ciéncias humanas).

- Unidades Curriculares Obrigatérias Fixas (Formac&o especifica) da Area.

- Unidades Curriculares Obrigatdrias Eletivas de Area (Formagio complementar na
area).

- Unidades Curriculares Obrigatorias Eletivas de Dominio Conexo (formacgéo
complementar em areas afins — outros cursos de graduacao do mesmo campus).

- Unidades curriculares optativas (formacao livre).

- Estagio Curricular (Residéncia Pedagdgica).
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- Trabalho de Concluséo de Curso (Monografia).

- Atividades Complementares/Académico-culturais.

Para fins de organizacéo, segue abaixo quadros elaborados a partir das indicagdes
do PPP do curso. Cabe salientar que as denominagfes: fundamentos, metodologia e
estagios ndo sdo utilizadas na proposta curricular, mas foram utilizadas para explicitacdo
atendendo as categorias de analise elencadas no projeto de pesquisa, da mesma forma
gue foi elaborado para o curso da IES 1.

No quadro 3 € apresentado a forma de organizacdo do curriculo em torno das
UC’s, bem como os objetivos e encaminhamentos tedricos das disciplinas que compdem

cada nucleo.

QUADRO 3 — Estrutura Curricular da IES 2: organizagao em UC’s

FUNDAMENTOS METODOLOGIA | ESTAGIOS

UC’s OBRIGATORIAS FIXAS DA AREA DE
PEDAGOGIA
DISCIPLINAS ESPECIFICAS

UC's
OBRIGATORIAS DE
DOMINIO CONEXO

UC's
OBRIGATORIAS
FIXAS DA AREA DE

FIXAS (comum a todos PEDAGOGIA
0s cursos de ciéncias DISCIPLINAS
humanas) BASICAS

As disciplinas desse | O conjunto das | As disciplinas e | Os estagios
nacleo foram | disciplinas béasicas | atividades do nucleo | curriculares sao
introduzidas no curriculo | visa  favorecer  a | especifico objetivam | organizados no
de modo a permitir aos | construcao de | integralizar a formacéo | formato da
alunos 0 acesso a | conhecimentos do pedagogo para | Residéncia
textos originais das | tedricos e praticos | diferentes campos de | Pedagdgica,
distintas tradicbes de | relativos ao trabalho | atuacdo  profissional, | baseada na
pensamento das éareas | pedagdgico da | estudos e praticas que | vivéncia
de Filosofia e Ciéncias | docéncia e da gestdo, | abrangem a Educacédo | sistematica e
Humanas, bem como a | além de qualificar e | Infantil, os anos iniciais | temporaria de um
bibliografia critica | estimular a pratica da | do Ensino | grupo de
especializada produzida | pesquisa académica. | Fundamental, a Gestéo | residentes em

em diferentes contextos

académicos.
Tais disciplinas
favorecem o]

desenvolvimento de
capacidades de leitura
de textos da éarea e de
reflexdo sobre eles.

da Educacédo Basica, e
praticas educativas em
cenarios de
aprendizagem nao-
escolares.

diferentes espacos
da escola basica.

FONTE: Elaborado a partir da Proposta Curricular da IES 2 (IES 2, 2010).

No proximo quadro ha a distribuicdo das disciplinas em torno das UC's

anteriormente apresentadas.
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QUADRO 4 - Estrutura Curricular: distribuicéo das disciplinas da IES 2.

Leitura e

Interpretacio
de Textos

FUNDAMENTOS: UC's OBRIGATORIAS
DE DOMINIO CONEXO FIXAS

D FUNDAMENTOS: UC's OBRIGATORIAS
FIxas

METODOLOGIA: UC's OBRIGATORIAS
FIXAS DA ARES DE PEDAGOGIA

ESTAGIOS: UC's OBRIGATORIAS
FIXAS DA AREA DE PEDAGOGIA

FONTE: Baseado nos principios de organizagdo do curriculo expostos na proposta curricular do
curso. No quadro ndo aparecem as disciplinas eletivas/optativas. O Trabalho de Conclusédo de
Curso esta inserido na UC de disciplinas obrigatorias fixas (formacéo especifica) da area de
pedagogia, como uma disciplina basica (PPP IES 2, 2010).
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Segue-se ao quadro de distribuicdo das disciplinas em torno das Unidades

Curriculares apresentadas a Matriz Curricular da IES 2.

MATRIZ CURRICULAR DA IES 2

1° ANO
Leitura € INterpretaCao dE TEXIOS. ....uuuuuuiii e i e e e e eeeeee ettt s s e e e e e e e e e e e e e e e e e eeereaannr s 60h.
Introduc@o ao Campo da EAUCAGAOD.............ocveiiiiiiii e e e e e e e e e eeeeaaenes 75h.
Historia Social da ESCOIA.............c.uuuiiiiiiiiiiiiiiee e e e e e e e e 75h.
Estudo Sociol0giCOo da ESCOIA...........uiiiiiiiiiiiiiec e e 75h.
Politicas e Organizacdo da EduCacao BASICA..............uuuviiiiiiiiiiiiieieeeeece e, 75h.
FIlOSOTIA GEIAL......eeeiiiiiiiiiiee ettt e e e e e e e e e e e aeeeeeaaaeaaeaeens 60h.
(REY(ofo] [oTo[F= T =3 =To [¥ [or=Tot= Lo Fuuuu TP T PPPPPPPPRN 75h.
Historia Social da INfANCIA............ccooeiiiii e e 75h.
Perspectivas Sociologicas Sobre a EAUCACAO0...............uvvviiiiiiiiiiiieeeeeeceeee e 75h.
Teorias dO CUIMICUIO. ...ttt e e e e e e e e e e e e e e s e e e e e aeaeeaaaaans 75h.
Praticas Pedagogicas Programadas L...........ueiieeiiiiiiiiieiiiiieieeee e 40h.
Praticas Pedagogicas Programadas Il............ccoooiiiiiiiiiiiiiieee e 50h.
Carga Horaria Anual 810 horas.
2° ANO
LiNQUAS ESLrANQEITAS. .....ccciieeeeeeieeeeeeeee s et e e e e e e e e e e e e e e e e e e et e eeeeesnennsnnanns 120h.
Filosofia € EdUCacao Na GrécCia ANLIga..........uuuruuuiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeae s e e e eeeaaneananes 75h.
Filosofia e Educacdo N0 MuNdo MOAEIMO. ..........uuuiiiiiiiiiiiiieee e e 75h.
Politicas Publicas da EAUCAGCA0 BraSileira..........ccuuueiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiie et 75h.
Psicologia € EAUCAGAO 11........ooeiiiiiiiieii e e e e 75h.
Eletiva de DOMINIO CONEXO......ccciieiieiiiiiiiciiiii ittt et e e e e e e e e e e e e s s eeennseneeeeneees 60h.
Didatica € FOrmagao DOCENTE.........cooiii ittt bbb 75h.
Alfabetizag80 € LetramENTO. ... ....ui ittt e 75h.
Fundamentos Tedricos e Préaticos da Educacado Infantil 1.............ccceeveeiiiiiiii, 75h.
Préaticas Pedagdgicas Programadas lll..............ooooiriiiiiiiiici e e 60h.
Préaticas Pedagodgicas Programadas [V............oovviiiiiieiiiiiiriien e 75h.

Carga Horaria Anual 840 horas.
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3° ANO
[T (o= T F= L EST R T o (U o= o= Lo TSP 75h.
Fundamentos Tedricos e Praticos da Educacdo da Educacao Infantil Il......................... 75h.
Fundamentos Teoricos e Praticos do Ensino da Lingua Portuguesa.............ccccoeeuvveeeen. 75h.
Fundamentos Teoricos e Praticos do Ensino de Matematica l...........ccccoevviiiiiiiiiineennes 75h.
Fundamentos Teodricos e Praticos do Ensino de matematica ll..........cccccoeeeiviiiiiin, 75h.
Fundamentos Tedricos e Praticos do Ensino de Geografia...........ccccceeeeieiieevevivvnninnnnnnnn. 75h.
Metodologia da Pesquisa N0 Campo da EAUCAGAOD. ..........cevviiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeee e 75h.
Gestéo e Governo dos Sistemas e Unidades EScolares...........cccuvvvivviiiiiiiiiiiiiiiiiineeeeen, 75h.
ElEtIVA A ArBa... ..ottt e e 75h.
Eletiva de DOMINIO CONEXO......cciuiiiiiiiiiiiiiiiiiteiit ettt ettt e e e e e e e e e e s s s s ee snnnnenebeeseeees 60h.
Residéncia Pedagogica Programada | (Educacgéo Infantil)............ccccooveiiiiiiiiiieennnee, 105h.
Residéncia Pedagdgica Programada Il (Ensino Fundamental)...............ccooeeeeeeeiiiiennns 105h.
Carga Horaria Anual 945 horas.
4° ANO
Laboratorio de Pesquisa EQUCACIONAL.............oiiuiiiiiieiiiiiiiece e e 75h.
Fundamentos Teoricos e Praticos do Ensino de Ciéncias Naturais I...............cceoeeeennees 75h.
Fundamentos Tedricos e Praticos do Ensino de HistOria........ccccoeveeeeiiiiiiiiiie e, 75h.
Fundamentos Teoricos e Praticos do ENSiNO de Are........c..uuviviiieeeiiiiiiiieeeeeeiiiee e 75h.
Educacéo Bilingue - LIBRAS — Lingua Portuguesa l..........cccceeeeeiiiiiiiiieeein e 75h.
1V To Y aTo T | = - VOO 75h.
Fundamentos Teodricos e Praticos do Ensino de Ciéncias Naturais Il.................ceeeenee 75h.
Cultura Corporal NA ESCOIA..........coiiiiiiiii e 75h.
Planejamento e Avaliag8o EAUCACIONAL............ouviiiiiiiiiiiiiii e e 75h.
L=V e £ W 1= VO 75h.
Residéncia PedagOlgiCa HHl (EJA).....cccooi oottt e e e e e e 45h.
Residéncia Pedagogica IV (Gestdo EduCacional)............ccveeeiiiiiiiiiiieeeeiiiee i 45h.

Carga Horaria Anual 840 horas.

A IES 2 propde a articulacdo entre teoria e pratica, adotando uma organizagdo em
UC's e tendo também estratégias metodoldgicas diferenciadas, assumindo como

concepcao tedrica o objetivo de desenvolver competéncias e habilidades. Para
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desenvolver o perfil profissional indicado em sua Proposta Curricular, aléem dos espacos
de aprendizagem convencionais (sala de aula — aprendizagem coletiva), sao
possibilitados espacos de vivéncias grupais de aprendizagem, que segundo o PPP,
devem ampliar o “desenvolvimento de autonomia intelectual e a co-responsabilidade na
aprendizagem” (PPP IES 2, 2010, p.27).

As Unidades Curriculares que integram o nucleo das obrigatérias basicas ou
especificas do curso de Pedagogia sdo oferecidas aos alunos dos demais
cursos de Ciéncias Humanas com a finalidade de complementar, com
conhecimentos pedagdgicos, sua formacao geral.

Do mesmo modo, os demais cursos de Ciéncias Humanas do campus
oferecem suas Unidades Curriculares para formacdo complementar aos
alunos do curso de Pedagogia, produzindo uma flexibilidade relativa na
composicao do curriculo (PPP IES 2, 2010, p. 23).

A IES 2, utiliza como estratégia de formacado as Praticas Pedagdgicas Programadas
com o objetivo de possibilitar espacos de aprendizagem pratica da docéncia, da gestao
escolar, mas principalmente para outros campos de atuacdo do pedagogo, pois,
considerando que a énfase do curso é a docéncia na escola e que esta atividade ja esta
contemplada nas UC’s e na Residéncia Pedagogica. Desse modo, as Praticas
Pedagodgicas Programadas cumprem o papel de expor ao futuro pedagogo atividades

extra docentes.

2.5. Organizacao Curricular: Conformacéo do Estagio

Em seus projetos pedagogicos as IES’s manifestam sua preocupagédo em oferecer
uma formacgdo integradora das dimensfes tedrica e prética. Dessa forma, elegem o
estagio como espaco de formacdo na qual os discentes, futuros pedagogos, devem

construir e reconstruir os conhecimentos adquiridos ao longo do curso.



84
2.5.1. Conformacéao Estagio na IES 1

A IES 1 elenca em sua Proposta Curricular a necessidade de oferecer uma
formacéo que possibilite a autonomia do futuro profissional pedagogo, preocupado com a
transformacdo da realidade educacional. Elege como espaco formativo as instituicbes
escolares, nas quais os alunos terdo a possibilidade de exercitar a relagdo teoria e
préatica, construindo o conhecimento por meio da articulagdo entre as concepcbes de
autores especificos e a observacao, reflexdo e problematizacdo da realidade observada.
Considera que, serd a partir desta observacdo sistematizada no estagio, e das
problematizacbes desta atividade que poderd ser tomado um problema para
aprofundamento em trabalho monografico, exercitando o papel de intelectual do

pedagogo. Como fica evidenciado no trecho a seguir:

A funcdo intelectual critica e mediadora do pedagogo, em grande medida se
conforma no periodo de estigio, momento por exceléncia de exercitar a
reflexdo intelectual (teorico-pratica) necessaria a essa formacdo, que se
dara de forma crescente a partir do 2° ano do curso. Nesse processo, 0
aluno se aproxima dos objetos do fendbmeno educativo pela observacéo,
reflexdo e problematizacdo no campo de estagio que se torna também em
campo de pesquisa, tendo como suporte as concepcdes de autores
especificos, para construir seu conhecimento sobre o0s depoimentos,
atividades e representacdes dos grupos pesquisados e levando em conta
ainda as situagdes novas e inusitadas dos contextos educacionais (PPP IES
1, 2007, p. 212).

A concepcgédo de estagio da IES 1, estd fundamentada no entendimento de que a
formacdo do profissional da educacdo deve articular as dimensdes epistemoldgica,
politica, social, cultural, cientifica e técnica, que é construida ndo somente em sala de
aula, na universidade, mas também no ambiente de trabalho do futuro profissional,
constituindo-se em mais uma situacdo de aprendizagem, na qual devera buscar
compreender a realidade educacional, escolar ou n&o-escolar, seus determinantes
histéricos, bem como as possibilidades de intervencdo. Assim demonstra a preocupacao
em organizar o estagio de forma a articular organicamente a reflexdo tedrica a pratica

educacional, pois:

Por um lado a reflexdo tedrica se faz ndo s6 benéfica, mas constitui-se
numa experiéncia fundamental. Por outro lado, insistir numa pratica de “puro
fazer” tem se revelado insuficiente porque, ou a proposicdo de agdes nao
tem adequacdo alguma com a realidade educacional concreta, ou tem
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efeitos reducionistas, limitados a existéncia e presenca dos estagiarios no
campo de estagio, sem implicacdes nas necessidades primordiais tanto da
formacé@o do pedagogo como das possibilidades reais na qual o estagio €
realizado. Este praticismo esté limitado, por um lado, a uma teoria tao geral
gue pode ser aplicavel a qualquer realidade, tendendo a ndo considerar a
concretude histérica da vida pedagdgica dos campos de estagio e, por outro
lado, prende-se ao imediatismo das necessidades e problematicas
detectadas pela visdo do senso comum, imediatamente visiveis, que
acabam se tornando intransponiveis nas situa¢des da vida profissional (PPP
IES 1, 2007, p. 211).

A IES 1 avalia que esta relagdo teoria e pratica, que é propria de todo agir humano,
esta contemplada em todo o trabalho desenvolvido ao longo do curso, mas que é
especificamente no momento do estagio, que as possibilidades de concretizacdo efetiva
desta relacdo aparecem, pois € no estagio em que manifesta-se pela primeira vez a
necessidade de uma compreensdo critica e global da realidade educacional, o que exige
a capacidade de sintese das analises realizadas nas disciplinas que permitirdo conhecer
a realidade educacional em sua totalidade.

A concepcéo de estagio da IES 1 esta baseada no principio de que no momento da
aproximacéo ao contexto da atuacao profissional do futuro pedagogo, o aluno deve por
meio da andlise, problematizacdo e compreensdo da realidade educacional, propor
solucbes as situacBes pedagodgicas, estabelecendo relacdo entre os conteddos das
demais disciplinas de fundamentacdo com as manifestacdes da realidade captadas no
campo de estagio. Dessa forma, buscando de desenvolver o papel do pedagogo como
intelectual, e com capacidade de intervir na realidade educacional, propde a elaboragéo
de um texto no qual se expresse a compreensao sobre o processo pedagogico realizado
no campo de estagio, compreendendo que esse processo expressa relacdes sociais que
estdo postas na sociedade na qual esta instituicdo se insere, e elabore uma proposta de
acdo, elencando as prioridades e exigéncias do campo de estagio.

2.5.2. Conformacéao do estagio na IES 2

A IES 2 demonstra a preocupacao de aproximar o aluno da realidade educacional
desde o inicio do curso, isto se da por meio de praticas que buscam extrapolar o curriculo
formal, sdo as UC’s de Praticas Pedagdgicas Programadas e de Residéncia Pedagdgica,
gue se caracterizam por ser um espaco de diversificagdo e aprofundamento de
estudos, defendendo o desenvolvimento:
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[...] de qualidades que envolvem o aprendizado da co-responsabilidade, da
autoria coletiva, da formacdo ética, da mediacdo de conflitos, enfim, do
preparo para a autonomia intelectual e responsabilidade profissional dos
futuros pedagogos (PPP IES 2, 2010, p. 27).

As UC’s de Residéncia Pedagdgica representam um programa diferenciado de
estagio, na qual estdo vinculadas a formacédo inicial e continuada de professores,
buscando promover beneficios tanto para a Universidade quanto para as escolas. “As
Unidades Curriculares de Residéncia Pedagodgica (RP) no Curso de Pedagogia
substituem os classicos estagios curriculares obrigatorios na formacao de professores”
(PPP IES 2, 2010, p. 32). O Programa de Residéncia Pedagogica tem o objetivo de inovar
na formacdo inicial de docentes e gestores educacionais, pautado em um modelo
articulado de aprendizagens tedrico-préaticas do oficio do pedagogo no contexto da escola

publica.

O objetivo da RP é possibilitar aprendizagem pratica — em situagao, ou
seja, a partir da realidade, tomando os eventos e aspectos dificultadores da
pratica pedagogica do professor e da escola como fontes de aprendizado,
uma vez que esses aspectos e eventos sdo tomados como objeto de estudo
e reflexdo pelos residentes, orientados por seus preceptores e que resultam
em matéria a ser tratada também no ambito da escola, a partir do dialogo
com o professor formador e gestores que acolhem o residente na escola.
Todos os residentes realizam uma intervengédo pedagogica pontual na turma
em que realizam a residéncia e nesse momento eles podem experimentar
formas de superagdo de eventuais dificuldades verificadas no trabalho
pedagbgico e dimensionar suas hipéteses iniciais, ampliando o
conhecimento sobre a pratica docente e a compreensédo sobre os fatores
gue constrangem ou sao limitadores para o trabalho do professor no
cotidiano da sala de aula, ou do gestor, na conducédo do projeto pedagdgico
da escola (PPP IES 2, 2010, p. 32).

Para superar a dicotomia muitas vezes existente entre a teoria e pratica na
formacdo de pedagogos € que a IES 2 estabeleceu os mecanismos das Praticas

Pedagogicas Programadas e da Residéncia Pedagogica.

Essa Unidade Curricular se caracteriza como espaco de diversificacdo e
aprofundamento de estudos, e se prop0e a viabilizar o contato dos
estudantes com experiéncias educativas — especialmente as ndo-escolares
— por meio de pesquisas de campo, vivéncias exploratorias e de intervengao
na comunidade. Durante quatro semestres o0s estudantes desenvolvem
trabalhos orientados por um preceptor que os acompanha nas acdes
propostas. A carga horaria da disciplina varia conforme o semestre: Préatica
Pedagdgica Programada | 40hs; Pratica Pedagdgica Programada Il 50hs;
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Pratica Pedagogica Programada Il e IV 60hs e indica 40% do tempo
destinado a atividades teoricas e 60% do tempo destinado a atividades
préaticas.

Com o objetivo de oferecer uma formacédo inovadora e audaciosa, fortalecendo a
aprendizagem préatica e os vinculos entre a universidade e o sistema educacional, e
considerando sua tradicdo em formar profissionais na area da saude, a IES 2 propde uma

organizacédo do estagio curricular em um modelo adaptado da Residéncia Médica.

A Residéncia Pedagdgica guarda proximidades e distanciamentos em
relacdo a Residéncia Médica. A diferenca central encontra-se na finalidade:
a RP é parte da formacdo inicial, € essencialmente uma aprendizagem
situada que acompanha a graduagéo, enquanto a Residéncia Médica ocorre
apos a graduacdo e ganha sentido de especializacdo profissional. A
proximidade esta na imersdao do estudante, no processo de contato
sistemético e temporario com praticas profissionais reais — no caso, com
professores e gestores educacionais (formadores) que atuam nos contextos
das escolas publicas (PPP IES 2, 2010, p.48).

A RP faz parte da formacédo inicial do pedagogo e é baseada no principio da
imersdo. De acordo com os Manuais da RP a imersdo se da de forma diferenciada da
Residéncia Médica. Nas residéncias em Educacdo Infantii e Ensino Fundamental a
imersdo é de 105 horas e na residéncia de Educacdo de Jovens e Adultos e Gestéo
Educacional é de 45 horas, dessa forma o aluno deve acompanhar a rotina do trabalho
pedagdgico, rompendo com a observacdo pontual que pode nao refletir a realidade

educacional.

A RP acompanha os horéarios de funcionamento das escolas: das 7 h as 12
h; das 10h as15h; das 14h as 19h e das 19h as 22 horas. Na Educacédo
Infantil das 7 h as 14h e das 12h as 19 horas quando ocorre na Creche. Na
Gestdo Educacional o horario pode variar entre 7h e 22 horas. Os
estudantes devem cursar as UCs de RP em horério distinto ao das aulas na
universidade (PPP IES 2, 2010, p. 33).

Esse programa de estagio, envolve assim como na IES 1 a elaboracdo de um
projeto de intervencdo para o campo de estagio a ser orientado por um professor da
universidade, e com a participacdo do professor responsavel pela sala de aula, local de
imersédo do residente, denominado de professor-formador. Ao final da RP o aluno deve
ainda elaborar um relatorio no qual apresente um balango da residéncia, bem como dos
resultados da intervencéo, a ser disponibilizado aos novos residentes do local de estagio,

como em uma passagem de um plantdo médico. No trecho a seguir tem-se uma
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descricdo de como deve se dar as atividades da RP:

A Logistica previa a organizagdo dos residentes em grupos que deveriam
atuar de modo sincronizado na escola selecionada, a partir de um rol de
experiéncias previamente planejadas em conjunto com docentes e gestores
da escola. Cada grupo de residentes contaria com um docente Preceptor da
Universidade, encarregado de acompanhar e assessorar a equipe da escola
e 0s residentes, e com um residente envolvido em Projeto de Iniciacdo
Cientifica, com o papel de articulador dos grupos de residentes que atuariam
na mesma escola. Uma das acdes previstas na Residéncia é a proposicéo
de intervencdo pratica, planejada e acordada junto ao preceptor e aos
docentes e gestores da escola. O Residente envolvido no PIC asseguraria a
integracdo entre as intervencbes propostas e realizadas pelos grupos de
residentes de uma mesma escola (PPP IES 2, 2010, p. 49-50).

A IES 2 admite que esta forma de organizacao curricular traz algumas implicacées
para a formacdo do pedagogo, tanto para os docentes, como para os discentes, bem
como para as instituicdbes educacionais que abrigam os residentes, pois a viabilidade
operacional deste programa requer disposicdo dos professores e gestores em receber
residentes em suas salas de aula e nos espacos de gestdo da escola. Em seu PPP,
apresenta como principal contribuicdo para a formacdo do pedagogo a possibilidade de
desenvolver a aprendizagem de modo continuo por meio de diferentes cendrios de

aprendizagem, em oposi¢cdo a formacéo tradicional.

Operar o curriculo nas dimensdes descritas gera a necessidade de
planejamento, acompanhamento e avaliagdo permanentes; exige que a
atuacao docente extrapole a centralidade das disciplinas especificas,
solicitando participagdo ativa de todos na formacgdo tedrico-pratica dos
estudantes. [...]

Tendo em vista o desenvolvimento dessas relacdes e atividades, a carga
didatica docente é relativamente grande e implica responsabilidades diretas
com o desenvolvimento dos estudantes em cenarios de aprendizagem
complexos fora da academia (PPP IES 2, 2010, p. 36).

A IES 2 formou sua primeira turma no ano de 2010. Embora ainda n&o tenha como
avaliar a formacdo dos egressos, considera que essa organizagdo curricular produzir
uma formacgédo de qualidade superior para os estudantes. Pois, com essa organizagao
curricular diferenciada, as relacdes tradicionais de ensino e aprendizagem sao

provocadas por novos modelos.

A articulacao tradicional na &rea de formacdo de professores e pedagogos
entre as dimensbes telricas e praticas tem se realizado em moldes
aplicacionistas, prescritivos — 0 que desrespeita tanto as peculiaridades do
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conhecimento “tedrico” (cientifico, puro, destacado de situagdes contextuais)
como aquelas dos saberes praticos e experienciais presentes na atuacao
pratica do conjunto dos professores nas instituicbes escolares e de
educadores em diferentes ambientes e instituicdes educativas (PPP IES 2,
2010, p. 35).

Essa organizacdo curricular diferenciada tem o objetivo de desenvolver nos
discentes a efetivacdo da conquista do ideal de sujeitos autbnomos e responsaveis pela

aquisicao do conhecimento.

Para os estudantes essa organizacdo curricular, que alterna atividades de
aprendizagem coletiva e em pequenos grupos, exige desenvolver novas
posturas em relacao a propria aprendizagem, ao gerenciamento do préprio
tempo para responder as demandas de estudo e pesquisa, além de
mobilizar espacos de tempo concentrados para a realizagdo de atividades
fora do turno de aulas — como ocorre nas UCs de Residéncia Pedagdgica —
e em contato com outras instituicbes e grupos profissionais (PPP IES 2,
2010, p. 36).

Organizar o curriculo desta forma requer a construcdo de uma complexa relacéo
entre os diferentes grupos envolvidos. Trata-se ainda de estrutura em processo de
construcdo, sendo ainda experimental, na medida em que € uma iniciativa inédita que vai
se consolidando enquanto se efetiva.

O programa de RP tem como uma de suas metas a producdo de conhecimento,
dessa forma define o objetivo de desenvolver uma metodologia prépria para a Residéncia
Pedagdgica, em que os alunos sejam capazes de propor interven¢des nos ambientes de
estagio, o que podera desencadear aprendizagens para os futuros pedagogos e revisao
das préticas por parte dos profissionais que acolhem os residentes.

O programa prevé ainda a “produgdo de uma ‘Teoria da Pratica’ nos ambitos da
docéncia, da gestdo e da participacdo comunitaria na vida das instituicées” (PPP IES 2,
2010, p. 50), indicando que os saberes produzidos devem ser divulgados e disseminados
nos ambitos universitarios e escolares. A divulgacdo se da na forma de seminérios,
coloquios, exposicdes, comunicacbes e publicacbes. Para a publicacdo foram
organizados os Cadernos de Residéncia Pedagdgica, a partir de 2008, que trata de temas
relevantes, inspirados nos desafios das areas da RP, “o objetivo é discutir algumas das
guestdes fundamentais que caracterizam os diferentes niveis e modalidades de ensino e
desse modo orientar as a¢gdées do PRP” (PPP IES 2, 2010, p. 58).

Fica evidenciada na Proposta Curricular da IES 2, a énfase dada na docéncia como
campo de atuacdo do pedagogo. Pois as atividades do estagio curricular obrigatério séo
organizadas em Unidades Curriculares com carga horaria diferenciada, sendo, 105 horas



90
para a RP de Educacéao Infantil, 105 horas para a RP de Ensino fundamental anos iniciais,
45 horas para a RP de Educacgéo de Jovens e Adultos e 45 horas para a RP de Gestao
Educacional, sendo que os espacos para a RP sdo necessariamente escolas publicas de

educacéo basica, técnica ou profissional e 6rgaos intermediarios dos sistemas de ensino.

2.6. Carga horaria destinada pelas IES a cada area da formacdo e sintese do

capitulo

A intencdo deste capitulo foi apresentar as IES, os contextos de criacdo e a
organizacdo curricular de seus Cursos de Pedagogia, com o objetivo de buscar
compreender como as instituicbes tém atendido ou resistido as proposicbes das
DCNP/2006. Encontra-se, pois, que a criacdo dos cursos, guardadas as especificidades
de cada local, responde a um contexto politico mais amplo. O Curso A, da IES 1, por
conta de seu percurso historico, passou por todas as regulamentacdes oficiais e
transformacdes produzidas pela legislacdo brasileira para o Curso de Pedagogia. Ja o
Curso B, da IES 2, como foi criado em 2007, tem como regulamentacdo oficial as
DCNP/2006.

Por esta razéo, acredita-se que, ao mesmo tempo em que a historia do Curso A, da
IES 1, pode representar um ponto positivo, no sentido, da producdo de discussbes e
reflexdes sobre a questdo da formacéo de pedagogos no Brasil, pode constitui-se em um
entrave, pois pode estabelecer “nucleos duros” dificeis de diluir. J& o Curso B, da IES 2,
ao mesmo tempo em que, por hAo apresentar os rancos histéricos, poderia oferecer uma
formacdo diferenciada, por conta da influéncia das concep¢bes das reformas
educacionais, conduziu a uma organizacao curricular e estrutural de cunho instrumental,
baseada em um conceito descaracterizado de docéncia e na epistemologia da pratica.

A andlise dos documentos das IES possibilitou a visualizagdo das semelhancas e
diferencas entre os Cursos, no que se refere a forma de resposta as DCNP/2006, aos
principios e orientacdes para a formacdo do pedagogo e a forma de organizagao
curricular.

No processo de elaboracéo/reelaboracdo dos Projetos de Curso observou-se a
incorporacdo da categoria docéncia em ambas as Instituicbes, ainda que com
entendimentos diferentes. Ja que o Curso A, da IES 1, se posiciona no sentido da critica

a énfase dada a docéncia, mas ndo pode abrir mdo deste aspecto da formacéo,
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enquanto que a IES 2, posiciona-se no sentido de constitui-se como um Curso de
formacao de docente, focando suas acdes neste aspecto da formacéo.

As diferengas encontradas nos documentos dos Cursos foram observadas neste
capitulo como forma de apontar os indicios que poderiam confirmar ou contradizer a
hipotese desta pesquisa, de que na formacdo atual proposta pelas DCNP/2006, a
formacao do pedagogo esta subsumida a docéncia, o que pode ser entendido como uma
tendéncia de fragilizacdo na formacdo deste profissional. As andlises dos planos dos
cursos e das falas dos professores também mostram as proximidades e distanciamentos
do pressuposto e da problematica da pesquisa.

Dessa forma, os resultados encontrados, a partir das categorias eleitas para a
analise — o perfil profissional das diferentes propostas de formacdo, a forma da
organizacdo curricular, especificamente no que diz respeito as disciplinas de
fundamentos, as metodologias de ensino das areas especificas e 0s estagios —
condizem somente até certo ponto, com a hipétese desta pesquisa, de que a
configuragdo dada pelas IES a estes elementos, sdo indicativos da concepgéo de
formacdo assumida pelas mesmas.

Segue abaixo quadro elaborado para observacédo da distribuicdo da carga horaria

pelas IES:

QUADRO 5 - Carga horaria destinada pelas IES a cada area da formacao.

CATEGORIAS ATIVIDADES
" FORMATIVAS/
~ FUNDAMENTOS | METODOLOGIA | ESTAGIOS OPTATIVAS/ TOTAL
INSTITUICOES ELETIVAS
IES 1 780 1260 300+350 300+210 3200
IES 2 1245 1485 300 420+105 3555

Fonte: Matriz Curricular das IES.

As IES tém organizagOes curriculares divergentes, por esta razdo, encontrou-se
dificuldades em organizar as disciplinas nas categorias de analise. Na IES 1, a
disciplina de Pesquisa Educacional e o TCC estdo incluidos no contexto do exercicio
profissional, que articula o saber académico, a pesquisa e a pratica educativa, por isso,

para fins de organizacdo na contagem da carga horaria aparecem dispostas na coluna
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referente aos estagios. Na IES 2, as disciplinas referentes a pesquisa e ao TCC, estdo
incluidas no ambito das UC’s de formacgao especifica, desta forma, na organizagédo da
tabela de distribuicdo da carga horaria, estas disciplinas estdo incluidas no campo de
fundamentos. Esta organizacdo pode dificultar a andalise das categorias como se
pretendia inicialmente, no entanto, como o quadro foi elaborado a partir das indicacdes
das matrizes curriculares das préprias IES, ndo é possivel fazer alteragcbes. Ambas as
IES prevéem a oferta de disciplinas optativas e de atividades formativas

complementares para o aprofundamento dos conteudos disciplinares.
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3. PONTOS NODAIS PARA A FORMACAO DO PEDAGOGO

BN

Quem se dedica a pratica sem
ciéncia € como um marinheiro que
embarca sem leme e sem bussola, e
gue nunca sabe aonde vai (Leonardo
da Vinci 1452-1519).

Analisar como as orientacbes das DCNP/2006 s&o incorporadas nos
PPP’s dos Cursos de Pedagogia € o objetivo desta pesquisa. Os capitulos
anteriormente apresentados constituem-se em elementos para a discussao
proposta. Neste capitulo serd apresentada a analise de alguns conceitos
orientadores das propostas de Cursos, que de certa forma, representam
indicios/elementos que corroboram a hipotese inicial desta pesquisa, de que

nas atuais propostas de formacdo ha uma tendéncia de desintelectualizacao.

3.1. Atuais propostas de formacéo: interpretacdo e analise dos Projetos

de Cursos

A analise dos PPP’s dos cursos permite constatar que com relagao as
atuais propostas de formacdo do pedagogo, € possivel visualizar
convergéncias e divergéncias entre as concepg¢des das IES. E como resposta
ao questionamento inicial de buscar compreender qual as implicacbes das
DCNP/2006 para a formacdo do pedagogo, € possivel formular que as IES
respondem de maneira diferente as normatizacdes oficiais. Dessa forma,
percebem-se as marcas das DCNP/2006 nas propostas de formacdo do
pedagogo, mas essas nao sao as mesmas, pois o curriculo ndo é um campo
neutro, passivel de homogeneizacao, sendo o resultado de disputa de forgas e
conflito de ideias.

Assim sendo, na sequéncia deste estudo apresenta-se a observacéo
realizada em relacdo a organizagdo curricular propostas pelas IES, pois, no

decorrer deste estudo um questionamento tornou-se recorrente: Se a
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formulacdo de um PPP ¢é obrigatéria a partir da LDB 9394/96, sendo
considerado este o documento mais importante de um curso de graduacéo, e
se ha a exigéncia de que para a elaboracdo de um PPP este deva estar de
acordo com as normatizacdes oficiais, como é possivel que as IES formulem
curriculos tao diferentes? Ou dito de outra forma, a constatacao de que as IES
analisadas tém entendimentos diferentes em relacdo a formacao do pedagogo
e que, portanto, elaboraram propostas diferenciadas leva a uma reflexdo: é
possivel uma instituicdo propor um curriculo e consequentemente uma
formacdao diferente daquilo que propde uma diretriz?

A andlise de Schneider® (2007) ajuda a esclarecer esta problematica.
De acordo com a autora, a LDB 9394/96 introduziu mudangas que obrigaram
as universidades a rever a forma de organizar os curriculos dos cursos de
graduacéo, devido a perda da obrigatoriedade de curriculos minimos e da

rigidez curricular na estruturagao dos cursos:

Reside neste aspecto a possibilidade de producéo de propostas
diferenciadas, capazes de promover alternativas em relagdo a
modelos conservadores da ldgica preexistente, 0os quais se
encontram fundados numa racionalidade donde o que importa é
a aplicacédo técnica do conhecimento tendo em vista a eficiéncia
social (SCHNEIDER, 2007, p. 126).

A autora utiliza-se do conceito de “recontextualizacéo>®’

construido por
Bernstein (1997) para fundamentar a tese de que ao formular seus PPP e
Propostas Curriculares as IES reinterpretam os documentos orientadores e

normatizadores criando novos significados para os mesmos e possibilitando

32 A referida autora em seu trabalho estuda as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educagcdo Basica e como as determinagbes oficiais sao
institucionalizadas.

33 O conceito de recontextualizacdo para Basil Bernstein (1997) abrange o processo em que
textos (sejam de ordem oficial ou de producao tedrica) sédo realocados do campo da producao
do discurso (primario) para o campo da reprodugéo do discurso (secundario), “neste processo
de deslocacdo e relocacdo, o discurso original é submetido a uma transformacdo que o
modifica a partir de uma pratica concreta (BERNSTEIN, 1997, p. 189).” Segundo Bernstein
(1997, p. 197) “quando os agentes recontextualizadores que operam em determinadas
posicBes desse campo se apropriam de um texto, este pode sofrer uma transformacéo
antecedente a sua relocacdo. A forma desta transformacgéo é regulada por um principio de
descontextualizac@o. Este processo se refere a mudanc¢a no texto quando se desloca para
depois reloca-lo. Esse processo assegura que o texto deixara de ser o que foi”.
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trajetérias formativas diferenciadas das propostas instituidas pelo Estado
regulador, a “recontextualizacdo” se constitui em possibilidade e que esta

ocorre:

Porque os sentidos dos textos das politicas curriculares oficiais
ndo podem ser totalmente controlaveis é que surgiram
possibilidades de novas e diferenciadas interpretacdes no campo
da pratica institucional. As recontextualizacdes realizadas
produziram evidéncias de que as relacbes de poder entre o
campo oficial e o pedagoégico ndo se dado numa dinamica
verticalizada. (SCHNEIDER, 2007, p. 126).

E considera que embora as normatizagdes oficiais tenham um aspecto
regulatério, “gue mantém as questdes curriculares sob os auspicios do governo
central”, € possivel perceber no campo da pratica pedagogica “a realizacdo de
propostas de curso com carater diferenciado ao das Diretrizes e, em alguns
casos, contra-hegemdnico” (SCHNEIDER, 2007, p. 166).

Com relacdo ao tema, Colontonio (2010), traz algumas consideracées>*
que induzem a uma pressuposicdo de que entre a normatizacao oficial
(DCNP/2006), as propostas curriculares e a pratica pedagdgica ha uma
distancia consideravel. Pois, “a Lei ndo possui forca propria e ndo se cria
aleatoriamente, ela é fruto de disputas e aliancas formadas em redes sociais
que primam pelo seu reconhecimento” (COLONTONIO, 2010, p. 99). S6 os
documentos oficiais ndo garantem que as diretrizes sejam adotadas no sentido
proposto por seus legisladores, pois podem provocar redefinicbes. Dessa
forma, as “prescrigdes curriculares, estruturais ou burocraticas”, provocam um
duplo movimento na pratica “por um lado ela muda e por outro resiste. Deste
duplo movimento surge um novo produto, imprevisivel em relagdo ao que
estava prescrito” (COLONTONIO, 2010, p. 99).

Schneider (2007), em sua andlise constatou que as normatizagdes
oficiais podem “produzir praticas curriculares com diferentes percursos

formativos e possibilitar, por isso, a construcdo de caminhos que né&o

34 Embora a autora referenciada em seu estudo tenha privilegiado os cursos do PROEJA, sua
analise sobre as reformas operadas na educacéo traz contribuicdes para entender a forma que
os documentos oficiais assumem nas IES.



96

representem simplesmente adeséo irrefletida as politicas curriculares oficiais
(...)” (SCHNEIDER, 2007, p. 18). Esta autora argumenta que as politicas
curriculares ndo séo préticas verticalizadas, e que, portanto ndo cabem as IES
“apenas o papel de cumprimento das determinagdes e dos preceitos legais”
(SCHNEIDER, 2007, p. 18).

Partindo deste conceito de “recontextualizacdo”, a autora considera que

os PPP’s sao:

(...) construidos no campo institucional, e que extrapolam a
pretensa homogeneidade, ndo como manifestagbes unicamente
da resisténcia de seus idealizadores aos textos legais.
Tampouco acreditamos na submisséo ingénua da producéo de
propostas que buscam uma sintonia afinada as determinacdes
oficiais. Dadas as possibilidades de recontextualizacdo dos
textos oficiais no contexto da pratica pedagdgica, o que nos
parece mais coerente é que as praticas institucionalizadas séo
pensadas tanto nas suas especificidades quanto na sua unidade.
Condicionadas pelos processos historicos vivenciados, elas
manifestam os graus de autonomia alcan¢cados em relacdo aos
textos produzidos pelo poder central (SCHNEIDER, 2007, p.
126).

Para além das prescricbes das normas oficiais e dos curriculos
organizados pelas IES, ha as praticas dos sujeitos, que de acordo com Certeau
(2007, p. 97):

Tragam “trajetérias indeterminadas” aparentemente desprovidas
de sentido porque ndo sdo coerentes com 0 espago construido,
escrito e pré-fabricado onde se movimentam. S&o frases
imprevisiveis num lugar ordenado pelas técnicas organizadoras
de sistemas. (...) embora fiqguem enquadradas por sintaxes
prescritas (modos temporais dos horarios, organizacfes
paradigmaticas dos lugares etc.), essas “trilhas” continuam
heterogéneas aos sistemas onde se infiltram e onde esbogam as
astlcias de interesses e de desejos diferentes. Elas circulam,
vao e vém, saem da linha e derivam num relevo imposto,
ondulacbes espumantes de um mar que se insinua entre os
rochedos e os dédalos de uma ordem estabelecida (Grifos no
original).

Tomando como pressuposto as afirmacdoes de Certeau (2007) e
Bernstein (1997), partiu-se para a analise dos PPP’s, buscando evidenciar as
“ressignificagbes” das normas oficiais e as “praticas gazeteiras” perpetradas
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pelas IES. Dessa forma, a analise considera os pontos de encontro e de
desencontro dos documentos institucionais.

Com a analise dos PPP’s foi possivel verificar que, na IES 2, revela-se a
preocupacdo em evidenciar sintonia com 0s principios orientadores das
DCNP/2006. Ja na IES 1, ocorre o oposto, a proposta produzida retrata a
tentativa de demonstrar sua posicdo contraria a certos aspectos das
DCNP/2006.

Na Proposta Curricular do Curso da IES 1 ndo ha dissociabilidade
hierarquica entre a docéncia, organizacdo do trabalho pedagogico e a
pesquisa, pressuposto que descende do principio do “pedagogo unitario”. Ja na
Proposta Curricular do Curso da IES 2, h& a definicdo deste como um curso de
formacdo de docentes, sendo que devido a relevancia desta IES na formacéo
de profissionais da saude, hd na sua proposta de formacdo pedagogica
interface com a proposta de formacao médica.

Em ambas as propostas foi constatado o comprometimento das IES em
adequar a carga horaria de seus cursos as determinacdes das DCNP/2006,
sendo que a IES 1 optou pela carga minima de dura¢édo do curso, proposto ela
norma oficial, ou seja, 3.200 horas, distribuidas da seguinte forma: i) 2.800
horas dedicadas as atividades formativas, inclusas as 100 horas para
realizacdo de Trabalho de Concluséo de Curso (TCC) ; ii) 300 horas dedicadas
ao Estagio Supervisionado; e iii) 100 horas de atividades formativas; enquanto
que a IES 2 optou por propor 3525 horas dispostas da seguinte forma:
i)Unidades Curriculares Obrigatorias Fixas de Dominio Conexo — 240 horas; ii)
Unidades Curriculares Obrigatérias Fixas de Area 2.460 horas; iii) Unidades
Curriculares Obrigatérias Eletivas de Area — 225 horas; iv) Unidades
Curriculares Obrigatorias Eletivas de Dominio Conexo - 120 horas v) Estagio
Curricular, disposto na forma de Residéncia Pedagogica — 300 horas; vi)
Trabalho de Conclusdo de Curso (Monografia) 75 horas e vii) Atividades
Complementares/Académico-culturais 105 horas.

Um dos aspectos em que predominou a similaridade em relagao
proposic¢des das IES, foi a preocupacgado em instituir a pesquisa, como principio
educativo, introduzindo em suas Propostas Curriculares a realizagdo de TCC.
No entanto, a diferenga se apresenta no entendimento da funcdo da pesquisa
na formacdo do futuro pedagogo. Na proposta da IES 2 ha a vinculagdo da
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pesquisa com a aquisicdo de competéncias e habilidades de investigacédo para
a solucao de problemas do cotidiano, enquanto que a IES 1 propde a atividade
da pesquisa como instancia formadora do pedagogo como intelectual, capaz de
produzir conhecimento, se posicionando sobre uma problematica educacional.
Ambas as IES consideram a necessidade de divulgar as producfes de seus
alunos na forma de: seminarios, textos, pésteres entre outras.

Percebe-se também como convergéncia entre as Propostas
Curriculares, a preocupacdo com a escola publica, buscando a superacéao da
desqualificacdo profissional que sempre esteve presente na educacdo formal
brasileira.

A abordagem que as IES apresentam da relacdo teoria-pratica na
formacdo do pedagogo, descende do seu tipo de afinidade com as
DCNP/2006, dessa forma, observa-se entendimentos diferenciados desta
questdo. No PPP da IES 2, que apresenta uma similaridade maior com as
proposicbes da DCNP/2006, a pratica profissional foi tomada como eixo
norteador das acfes pedagdgicas, privilegiando como estratégia metodologica
a resolucdo de situacdes-problema. Ja a IES 1, que apresenta critica ao
modelo de formacédo proposto pelas DCNP/2006, parte do principio de que a
teoria € que deve fundamentar as ac¢des pedagdgicas, incluindo a pratica
profissional. No entanto, percebe-se em ambas as IES, a preocupacdo em
articular as categorias teoria e pratica, tomando o cuidado em ndo separa-las
como momentos afastados e distintos. Como pode ser percebido no excerto a
seguir, extraido da Proposta Curricular da IES 2:

Tendo essas perspectivas como referenciais, as disciplinas, as
atividades e as préaticas que integram o projeto curricular do
curso foram escolhidas para proporcionar ao futuro pedagogo
uma ampla formacdo humanistica e técnico-pedagégica bem
como variada vivéncia do exercicio profissional desde o primeiro
ano da graduacgdo. Assim, € oferecido um conjunto de disciplinas
e atividades que visam subsidiar a reflexdo dos alunos sobre a
educacao e a sociedade em diferentes espacos e tempos, mas
em especial, no contexto brasileiro contemporaneo.
Simultaneamente, outro conjunto é proposto para que vivenciem
a pratica profissional e pensem sobre ela num duplo movimento
em que teorias ajudam a analisar préaticas vividas em situacao
real e elementos extraidos dessas praticas re-informam as
teorias aprendidas (PPP IES 2, 2010, p. 20).
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Os estudos tedricos permitem compreender que as mudancas
curriculares (micro) operadas nos Cursos de Pedagogia se articulam a um
movimento histérico (macro), de desintelectualizacdo e fragilizagdo na
formacdo e também com as politicas educacionais de formacdo em nivel

superior.

3.2. Principios norteadores das Propostas de Cursos: tendéncia de

“desintelectualizagao”

A analise proposta de examinar os documentos oficiais (DCNP/2006) e
os curriculos dos cursos de pedagogia tem o objetivo de demonstrar
empiricamente como 0s conceitos instaurados pelas politicas de formacéo da
década de 1990 tém sido assumidos ou questionados pelas propostas de
formacdo do pedagogo. Assume-se a década de 1990 como marco de
referéncia para a analise pretendida, pois diversos autores apontam que nesta
década proliferaram teorias e documentos oficiais que serviram de base para
reformas educacionais (MORAES, 2003; MASSON, 2006; SHIROMA, 2003).

Shiroma (2003) argumenta que a reforma educacional da década de
1990, teve como meta operar a “desintelectualizagao” do professor. Esta é uma
tendéncia também apontada por Moraes (2003), como o resultado de uma
série de ocorréncias, dentre elas as recomendacdes de organismos
multilaterais ligados de alguma forma a educacdo (Banco Mundial, UNESCO,
UNICEF); a conciliacdo destas recomendag¢fes ao objetivo governamental em
reduzir gastos com a educacdo e a demanda mercadolégica por um
profissional de “novo tipo”, com caracteristicas necessarias a producao flexivel.

Moraes (2003) delineia que as reformas educacionais empreendidas a
partir da década de 1990, na qual se inserem as DCNP/2006, foram
corroboradas por uma teoria produzida com o objetivo de dar legitimidade as
proposicdes oficiais. Essa producéo teorica introduziu uma gama de conceitos
aliados aos objetivos reformistas, dessa forma conceitos como
‘desenvolvimento de competéncias e habilidades”, “sociedade do

conhecimento”, “aprender a aprender’” e “educagdo ao longo da vida’,
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tornaram-se comuns, criando um clima de consenso na sociedade, sendo
assumidos como objetivos a ser alcangados.

Muito embora em seu texto Moraes (2003) trate especificamente da
formacdo docente, traz algumas questdes consideradas importantes para as
discussbes que se propde. A questdo da fragilizacdo ou da
“desintelectualizacido” na formacdo remete ao conhecimento e a atitude
humana frente ao conhecimento. Na sociedade atual, a relagdo do homem
com o conhecimento tornou-se definidora da capacidade de competitividade e
desenvolvimento econdmico, surgindo a demanda por um novo projeto
educativo, justificado pelos cenarios construidos como o de “sociedade do
conhecimento e da informacédo”, ou ainda de “sociedade aprendente ou do
aprendizado” (MORAES, 2003).

Moraes (2003) assinala que as politicas educacionais de formacdo tém
concorrido para uma “desintelectualizacdo”, um empobrecimento do ato de
conhecer, um recuo da teoria e a tomada do sentido pragmatico do
conhecimento, enfatizando o utilitarismo produzido por este.

As atuais politicas de formacéo estariam fundamentadas no conceito de
“pratica reflexiva”, com uma excessiva é€nfase na pratica e uma reflexdo
pautada no saber de experiéncia, formacao esta restritiva das possibilidades
criticas da producdo do conhecimento, por pautar a reflexdo na acdo, na
execucdo de uma tarefa, sem reconhecer a necessidade de reflexdo prévia. A
problemética desta tendéncia esta na articulacdo desta com a nocdo de
competéncia profissional, e na criagdo de um consenso que culpabiliza o
sujeito pelo seu fracasso social, por ndo possuir as competéncias e habilidades
exigidas pelo mercado de trabalho.

A referida autora questiona a proposicao da sociedade contemporanea
dita como a sociedade do conhecimento e a adog¢do do conhecimento
articulado organicamente a producdo associando essas proposi¢cdes aos
objetivos lluministas®®. No entanto, define que o paradigma instaurado na
atualidade trata-se de um “lluminismo as avessas”, pois enquanto os ideais

lluministas pretendiam que por meio da educacdo, o homem conquistasse a

35 Um dos ideais do lluminismo era que por meio da razdo o homem se libertasse da
autoridade da Igreja, do peso do Absolutismo e de outras autoridades ditadas pelos mitos.
Esse ideal teve inicio no século XVIII, periodo que ficou conhecido como Século das Luzes ou
lluminismo (COSTA, 2010).
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liberdade e a igualdade, e entendia que somente pelo esclarecimento dos

individuos seria possivel atingir tal fim, considerando que o homem poderia se

emancipar por meio da razdo e do saber, ao qual todos deveriam ter livre

acesso (COSTA, 2010), o lluminismo as avessas:

Silva (2010)

fendmeno:

(...) também percebe no conhecimento virtudes ‘intrinsecamente
democraticas’ sobretudo a de que é infinitamente ampliavel. Tal
caracteristica, a de poder dilatar cada vez mais seu horizonte,
faz do conhecimento um bem, um recurso e um servico que ndo
desgasta e, portanto, concede-lhe lugar importante como aporte
a producdo. No entanto, a inversao procedida fez perder-se no
caminho o componente tedrico-critico essencial, a racionalidade
capaz de reflexionar sobre si mesma e sobre a natureza de seu
objeto, privando-se, assim, do incondicional impulso
emancipatorio que esta na raiz da vocacéao filoséfica. Em seu
lugar instaura-se, por um lado, o conhecimento instrumental ou
técnico-operatoério; por outro, a associacao vulgar das empirias,
um ‘saber-fazer conformado a aceitagdo do status quo
(MORAES, 2003, p. 18 — Grifos no original).

também nos aponta pistas para entender as bases deste

Se a episteme moderna lutou contra os mitos da metafisica
medieval, para afirmar a forca da razdo, instaurando sobre si a
possibilidade da critica permanente, a episteme pds-moderna
luta com todas as forcas contra os mitos da ciéncia, instaurando
a possibilidade de desmistificacdo da razdo (SILVA, 2010,
p.125).

3.3. O conhecimento nas propostas de formac¢éo do pedagogo

A concepcgao de conhecimento presente nos documentos oficiais e a

forma como essa concepgéo aparece nas propostas curriculares, constitui-se

como indicativo da fundamentacdo da formacdo proposta pelas IES. Dessa

forma, a seguir sera feita uma analise sobre este conceito, articulando-o aos

elementos apresentados nos capitulos anteriores.

Com relagcdo ao conhecimento, as IES analisadas tém abordagens

diferenciadas, fato que fica demarcado, pelo menos em suas propostas
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pedagogicas. Como as propostas pedagogicas sdo influenciadas em sua
elaboracdo pelas Diretrizes que dao regulamentacdo ao Curso, ou seja, as
DCNP/2006 convém analisar também como o conceito “conhecimento” é
abordado neste documento.

Conforme ja assinalado anteriormente, a Resolucdo CNE/CP 01/2006
afirma que a docéncia constitui-se como base para a formacéo do pedagogo,
portanto define que os conhecimentos a serem trabalhados durante a formacéao
devem privilegiar este ambito da atuacao profissional. No entanto ao referir-se
ao conhecimento a Resolucao no Art. 3° prevé que o Curso de Pedagogia deva
propiciar contato com informacdes e o desenvolvimento de habilidades,
desconfigurando o sentido epistemolégico do termo, atribuindo-lhe um sentido
mais articulado com o conceito de qualificacdo e com o desenvolvimento de

competéncias exigidas pelo mercado.

Art. 3° O estudante de Pedagogia trabalhard com um repertério
de informacdes e habilidades composto por pluralidade de
conhecimentos tedricos e praticos, cuja consolidacdo sera
proporcionada no exercicio da profissédo, fundamentando-se em
principios de interdisciplinaridade, contextualizagéo,
democratizacdo, pertinéncia e relevancia social, ética e
sensibilidade afetiva e estética (BRASIL, 2006).

Nesse mesmo artigo pode-se perceber uma indicacdo reveladora da
concepgcao que norteia a proposta, na medida em que se protela a
consolidagcédo da formacao para o exercicio da profissdo. Seria uma vinculacdo
com o fendbmeno observado por Shiroma (2003), de que nas atuais politicas de
formacdo a fragilizacdo na formacdo pode ser compensada pelo treinamento
em servigo?

A proposta pedagogica formulada pela IES 1, conforme apresentado no
capitulo anterior, propde uma formacdo que va além da formagéo precarizada
pela énfase na pratica ou em apenas uma das possibilidades de atuacdo do
pedagogo, reafirmando o papel do pedagogo como intelectual, manifestando a
necessidade de que a formacéo deve abranger o dominio dos pressupostos
cientificos da educacdo e a compreensdo do processo pedagdgico em sua
totalidade e complexidade.

A IES 2 prop6e uma formacéo com clara vinculacdo as proposi¢des das
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DCNP/2006, destacando a compreensdo de que o desenvolvimento de
competéncias e habilidades constitui-se como pressuposto de formacgédo. Ha
ainda na IES 2, uma preocupacgao em inserir o futuro pedagogo em situagoes
de contato com a pratica profissional desde o inicio do curso, fundamentando a
formacdo em uma variada vivéncia do exercicio profissional. Seria esse
entendimento tomado pela IES 2 resultado da necessidade em articular suas
proposi¢cdes a aquelas propostas pelas DCNP/2006, tendo em vista que seu
curso de pedagogia € um curso novo e necessitaria de aprovacdo dos 0rgaos
competentes para implantacdo de seu curso? Ou seria essa concepcao,
resultado de uma proposta formulada por consultores articulados
organicamente a setores ligados aos organismos multilaterais? Ou ainda, os
profissionais da educacdo que construiram a proposta convergem com O
ideario de que a formacédo se da por meio do exercicio profissional?

Embora ja se tenha apresentado anteriormente o entendimento das IES
com relacdo a pesquisa, convém trazer excertos dos projetos para visualizar
como é tratada esta probleméatica. Em ambas as IES, a pesquisa € entendida
como instancia formadora associada a producdo do conhecimento. No entanto
na IES 1, observa-se a preocupacdo em compreender a realidade do fendmeno
educativo imprimindo ao curso a dimensdo da producdo e divulgacdo do

conhecimento:

Retomando a questdo fundante da formagdo do pedagogo,
referente a natureza do trabalho pedagdgico, pode-se afirmar
gue o ensino e a formacédo ndo podem prescindir do trabalho
intelectual, proprio da fungédo pedagdgica. Ao se voltarem para
essa questdo, as disciplinas do curso de Pedagogia tém na
pesquisa todos os elementos para a reflexao intelectual, que nédo
prescinde da pratica (PPP IES 1, 2007, p. 37).

Nesse mesmo sentido IES 1, aponta para a importancia do
reconhecimento por parte dos professores da adocao de praticas de ensino por

meio da pesquisa:

(...) importa que os professores do curso de Pedagogia em seu
conjunto considerem o0s objetos de suas disciplinas aplicados a
compreensdo do fenbmeno educativo, imprimindo ao curso a
perspectiva da pesquisa, da producdo e divulgacdo de
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conhecimento (ensino e extensédo) (PPP IES 1, 2007, p. 45).

Enquanto que na IES 2, embora haja também a preocupacdo com a
producdo e difusdo do conhecimento cientifico e tecnolégico do campo
educacional, ha uma énfase na dimensado propositiva da pesquisa, € no

conceito expresso nas DCNP/2006, do professor reflexivo.

A pesquisa, compreendida como processo formador, est4 aqui
presente tanto nas disciplinas especificas que visam oferecer as
ferramentas béasicas de procedimentos cientificos na construgéo
de conhecimentos, quanto na concep¢do do professor e do
gestor como um pesquisador da prética - traduzida numa atitude
de permanente questionamento diante dos problemas que
envolvem o ato educativo e a prética docente (PPP IES 2, 2010,
p. 37).

Em relacdo aos aspectos metodolégicos, no Curso B, da IES 2,
verificou-se que a resolucdo de situacdes-problema configura-se como uma
estratégia didatica adotada. Aliada a esta, destaca-se também que nas
propostas de ambas as IES héa a indicacdo da necessidade de propor projetos
de intervencédo para os campos de estagios.

Moraes (2003) argumenta que as transformacdes socioeconbémicas
vividas no ultimo século provocaram efeitos sobre as praticas sociais e neste
sentido sobre a educacéo, “(...) o elevado grau de competitividade ampliou a
demanda por conhecimentos e informagdes e, consequentemente, a educacao
foi eleita como barreira estratégica para fazer face a velocidade das mudancas”
(MORAES, 2003, p. 152).

Agora nesse novo projeto educativo, busca ndo mais a transmissao dos
conteudos tradicionais e sim o desenvolvimento das competéncias, segundo 0s
principios da Comissédo internacional sobre Educacdo para o Século XXI da
UNESCO que apresentam um discurso denominado por Moraes (2003) como

“celebracgao do fim da teoria”:

[...] n@o h& o que justifique memorizar conhecimentos que estdo
sendo superados, ou cujo acesso € facilitado pela moderna
tecnologia. O que se deseja € que os estudantes desenvolvam
competéncias basicas que l|hes permitam desenvolver a
capacidade de continuar aprendendo (UNESCO, 2003, p.27).
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Para entender as bases desse processo que Moraes (2003) aponta
como um retrocesso da teoria faz-se necessario refletir sobre os indicios dessa

degradacéo tedrica no campo educacional.

Em linhas gerais, pode-se afirmar que no plano teorético as
propostas que desqualificam a teoria tém origem na conviccao
da faléncia de uma determinada concepcdo de razdo: a
chamada razao moderna de corte iluminista, emblematica das
culturas liberais do ocidente, produto de uma burguesia ainda
em luta por sua definicao e consolidagao em face de seu ‘outro’,
feudal, aristocratico (MORAES, 2003, p. 155).

Dessa forma, buscaram-se as condi¢cdes historicas concretas do
momento em que o conhecimento cientifico da modernidade foi elaborado,
como esta demonstrado no trecho a seguir “s6é se pode entender a produg¢ao do
conhecimento cientifico (...) se forem analisadas as condigdes concretas que
condicionaram e condicionam sua produg¢ao” (ANDERY, 1999, p.15). A filosofia
se ocupou da reflexdo sobre a ciéncia e conhecimento cientifico especialmente
a partir do século XIX, em um contexto de intensas transformac¢des sociais que
criou espaco para indagacdes, incertezas e conflitos.

As mudancas na base econdmica duraram Vvarios séculos,
desagregaram o sistema feudal e forneceram condi¢bes para o surgimento do

capitalismo. Segundo Andery (1999, p. 165):

Somente se emprega o termo “capitalismo” quando se trata de
uma sociedade moderna, onde a producdo macica de
mercadorias repousa sobre a exploragdo do trabalho
assalariado, daquele que nada possui, realizada pelos
possuidores dos meios de producéo.

Um dos fatores que contribuiram para essa transicao foi a producéo de
excedentes agricolas e artesanais que favoreceram a atividade comercial,
liberando os trabalhadores para produzirem mercadorias diferentes. Essa
atividade fez com que as cidades se expandissem, os moradores das cidades
passaram a dedicar-se ao artesanato e ao comércio, o que gerou a divisdo do

trabalho entre cidade e campo. Outros fatores de mudanca foram a abertura do
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comércio para o mundo, que foi financiado pela burguesia, enriquecida pelo
desenvolvimento comercial, € o mercantilismo, um conjunto de principios e
medidas para gerar riguezas e fortalecer o estado. Essas mudangas geraram
um capital acumulado e a existéncia de uma classe trabalhadora livre e sem
propriedade, e favoreceram o desenvolvimento da industria moderna.

As mudancas de base econbmica também sdo marcadas por
transformacdes de base intelectual. A visdo de mundo medieval foi substituida,
nao sem conflitos, por uma visao centrada no homem, marcada pela oposicéo
fé e razdo. A ciéncia moderna precisou ultrapassar alguns obstaculos para ser
instaurada, teve que derrubar a visdo de mundo proposta pela ciéncia

tradicional. Um novo método precisava ser encontrado.

O projeto social moderno parecia corresponder a certa fase do
capitalismo industrial nascente, em que se estruturavam as
economias nascentes a partir de uma realidade de expanséao do
conhecimento sob forma de producéo de artefatos tecnolégicos
mais duraveis. A divisdo do trabalho e da organizagcédo produtiva
procura orientar-se, nesta fase, pelos pressupostos do
planejamento racional, implicando mais ritmo a produtividade
(SILVA, 2010, p. 162).

O Positivismo marca o inicio do pensamento sociolégico, o qual busca
ao extremo a objetividade pelo caminho da neutralidade do pesquisador com
seu objeto de pesquisa. O positivismo inicia-se com o lluminismo, surgindo
como uma critica revolucionaria da burguesia (Positivismo Utdpico). Com
Augusto Comte o positivismo torna-se uma ideologia conservadora, identificada
com a ordem estabelecida (Positivismo Ideolégico), o interesse estava voltado
agora para o desenvolvimento industrial e cientifico.

Contudo, a concepgdo positivista tem como pressupostos alguns
axiomas (verdades incontestaveis) baseados na doutrina da neutralidade
axiolégica do saber, fundamentada em algumas premissas. Segundo o
positivismo, a sociedade é regida por leis naturais, desta forma deve ser
estudada pelos mesmos métodos das ciéncias da natureza, devendo limitar-se
a observacgédo e a explicacao causal forma objetiva e neutra. Para o positivismo
(LOWI, 1987) a validacdo de uma teoria esta atrelada a sua possibilidade de

generalizacdo, as bases cientificas deviam ser oferecidas pelas ciéncias



107

naturais, pois estas eram previsiveis e calculaveis. Desta forma, comparava os
fendmenos sociais com os fenOmenos naturais, por meio de suas regras
dedutivas para entdo generaliza-las. Esses axiomas levam o positivismo a
ignorar o condicionamento histérico-social do conhecimento e a basear sua
objetividade na “boa vontade” do pesquisador em afastar-se de seus
preconceitos e prenocdes pessoais.

Grande parte das discussdes sobre a busca pela objetividade cientifica
estd em torno da oposicao entre Positivismo e Marxismo. Contudo, Léwi (1987)
apresenta o Historicismo como fundamental elemento de mediacdo entre as
duas correntes. O historicismo parte do principio que todo fenémeno é histérico
e sO pode ser compreendido em sua historicidade, considera que os fatos
naturais e sociais séo diferentes e, portanto devem ser estudados por ciéncias
diferentes, nega a neutralidade do pesquisador, na medida em que este
também esta inserido em um periodo histérico, e desta forma seu ponto de
vista e seus métodos de pesquisa serdo influenciados pelo mesmo. Para a
corrente historicista, os fenémenos culturais, sociais, politicos devem ser
considerados em sua historicidade, inclusive o pesquisador, opondo-se ao
positivismo ao considerar 0s sujeitos, sua historicidade e afastando-se das
ciéncias naturais. Desta forma, para o historicismo, todo conhecimento e
interpretacdo da realidade estdo atrelados as “visdes sociais de mundo” e,
portanto, sdo socialmente condicionadas.

O historicismo surge como uma teoria conservadora em defesa da
ordem monarquica, que, no entanto, busca apreender a totalidade dos fatos
sociais. A problematica historicista estd no seu relativismo, na medida em que
0 ponto de vista do pesquisador pode ser tendencioso, se trata de um ponto de
vista particular, de uma perspectiva unilateral. Entretanto, € em Dilthey que se
encontra uma critica ao relativismo absoluto, ele questionava “como um
conhecimento objetivo € ainda possivel, se toda cogni¢cdo humana € social e
historicamente condicionada” (LOWI, 1987, p. 75). Desta forma, Dilthey
procurava resistir ao ecletismo da sobreposicéo das diferentes concepgoes.

Com Karl Mannheim, na interpretacdo de Lowi (1987), o historicismo
relativista se transforma, na medida em que busca um “fundamento social para
a solucédo eclética tradicional”, se aproximando do marxismo. Para Mannheim,

todo conhecimento historico tem uma dependéncia situacional, ou seja, “n&o
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existe nenhuma afirmacédo sobre a histéria na qual ndo penetre a posicao
filosofico-histérica do sujeito observador” (LOWI, 1987, p. 77), no entanto, as
andlises do pesquisador estdo vinculadas a classe social a qual pertence. Este
autor considera que mesmo com o historicismo tendo tornado-se relativista, o
conhecimento que este constroi esta mais proximo da verdade, do que o
Positivismo com suas verdades absolutas. Mannheim opde-se ao marxismo, ao

apontar que este ndo aplica a si mesmo o seu método, considerando que:

(...) os marxistas “desmascaram” todas as outras correntes de
pensamento, desvelando, sob a mascara de objetividade,
universalidade e neutralidade, a sua verdadeira face: um ponto
de vista de classe tendencioso e parcial, eles se recusam,
entretanto, a retirar sua propria mascara e a revelar sua propria
face social (LOWI, 1987, p. 81).

Ainda segundo Mannheim, a sociologia do conhecimento neste ponto se

apresenta como superior, pois:

(...) retira todas as méscaras sem exce¢do e mostra o carater
unilateral, “perspectivista”, ideoldgico, socialmente condicionado
de todas as formas de pensamento e de conhecimento cientifico-
social, inclusive o marxismo (LOWI, 1987, 81).

Mas desta forma, Mannheim, recai novamente no relativismo historicista,
bem como na sintese eclética, ou ainda na “boa vontade” do pesquisador.

Enquanto o Positivismo se baseava em leis absolutas que sustentavam
o grau de objetividade e neutralidade para legitimar sua ciéncia, o Marxismo,
parte do questionamento dessa neutralidade e do condicionamento de classe
dessas ideologias. Marx, em sua obra “Dezoito Brumario”, busca demonstrar
por meio de seu método de analise, que os fatos historicos séo o resultado das
condicbes materiais, e que a histéria contada de uma forma ideal,
pretensamente neutra, mascara e reproduz os interesses de uma classe. Marx
procurou analisar as contradicdes do capitalismo, e a forma que as relacbes
sociais assumiram na sociedade do capitalismo (relagdes entre “coisas” que
ocultam as relac¢des entre individuos).

Marx ndo nega a objetividade. Seu pensamento ndo € neutro, mas sim
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objetivo, pois, o marxismo busca compreender a realidade para intervir e
transformé-la. Assim sendo, as constru¢cdes tedricas do marxismo nao
aparecem como a construcdo de um modelo de objetividade neutra, na medida
em que considera que as interpretacdes tém origem no ponto de vista da
posicdo de classe e a visdo social de mundo do proprio pesquisador. Marx
deixa claro que € a perspectiva de classe que conduz o seu trabalho,
colocando-se como representante cientifico do proletariado. Marx apresenta a
necessidade de transformacdo do mundo: “Os filésofos sé interpretaram o
mundo de diferentes maneiras; do que se trata € de transforma-lo” (MARX,
2002, p.124).

O método materialismo histérico dialético propbe uma abordagem de
interpretacdo da realidade. O método se caracteriza pelo movimento do
pensamento através da materialidade (organizacdo da sociedade para
organizacao e reproducéo da vida), se trata de descobrir as leis fundamentais
que definem a forma organizativa dos homens em sociedade através da
historia.

Contudo, Lowi (1987) aponta que, a ideologia positivista € tao forte, que
adentrou até a corrente marxista, um movimento denominado de marxistas-
positivistas. Este grupo procurava reduzir o marxismo a uma ciéncia natural da
sociedade e fazia uma critica a Marx, acusando-o de tendencioso, do ponto de
vista do proletariado. Ou seja, defendiam, assim como o positivismo, que o0 que
dava autenticidade a uma ciéncia era a sua imparcialidade.

O marxismo em diferentes momentos historicos foi visto de diversas
formas, com o objetivo de desdenhar ou corroborar a prépria teoria marxista.
Tendo como interesse este Ultimo, temos uma corrente, denominada de
marxismo historicista, que atribuia a centralidade principal a historicidade dos
fatos sociais e pela disposicédo em aplicar o materialismo historico a si mesma.

Em contraposi¢cdo tanto ao marxismo quanto ao positivismo, a corrente

conhecida como “pds-moderna™® defende que ndo h& como explicar a

36 Perry Anderson em As origens da P6s-Modernidade (1999) apresenta um retrato histérico
das origens da nocdo de pés-modernidade e mostra passo a passo a génese, consolidacédo e
as consequéncias da ideia de pés-moderno. De acordo com o autor, Lyotard, que publica em
1979 a obra A condigdo pés-moderna, tem um papel fundamental na consolidagéo da nogdo de
pés-modernidade. Para Lyotard “a chegada da pds-modernidade ligava-se ao surgimento de
uma sociedade pos-industrial (...) na qual o conhecimento tornara-se a principal forca
econdmica de producdo numa corrente desviada dos Estados Nacionais, embora ao mesmo
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realidade pela razdo. Desta forma, o pds-modernismo recusa todas as meta-
narrativas que se definem como teorias capazes de apreender a realidade em
si (0 marxismo como uma delas). Nega também qualquer possibilidade de
explicacdo objetiva, pois, para a teoria pos-moderna, todo conhecimento fica
submetido ao plano da subjetividade, e as explicacbes aparecem como
explicagbes parciais que ndo explicam a totalidade. No recuo das teorias
empreendido pelo pds-modernismo, o cotidiano se explica por ele mesmo
(MORAES, 2003b). Ha, ainda, uma pragmatica “ressignificagao” de conceitos.
Enquanto o marxismo analisa as contradicdes, o pds-modernismo nega as
polaridades. Além disso, a critica ao capitalismo é reformista, ndo vé a
possibilidade de transformacdo da sociedade e tém como principio a
naturalizacdo, a acomodacéo e a conformacao ao sistema capitalista. Trata-se,
portanto de subordinar todas as diferencas estruturais provocadas pelo
capitalismo a mera diversidade cultural (MORAES, 2003b). O marxismo afirma
a objetividade ndo negando a subjetividade, enquanto que na pdés-modernidade
vale toda e qualquer subjetividade, desta forma ndo se tem mais ciéncia e sim
opinides.

O desenvolvimento e a consolidagdo do modo de producgéo capitalista de
producdo ao longo do século XIX ocorreram em um contexto de profundas
mudancas filosoéficas, politicas e sociais marcadas pelas teorias liberais do
pensamento iluminista. Neste contexto, se encontra a origem da crise
educacional, pois na sociedade do capitalismo avancado houve muitas
mudancas que afetaram ndo sO a materialidade, mas também a subjetividade
dos individuos.

Moraes (2003b) explicita quais as implicacdes destas questdes no
‘recuo da teoria”, aduzindo que todo esse contexto exerce “‘um forte impacto
sobre a politica da teoria desenvolvida na pesquisa em ciéncias sociais e na

educagao em particular” (p.164). E apresenta a relagao dialética presente em

tempo tendo perdido suas legitimacdes tradicionais. Porque, se a sociedade era agora melhor
concebida (...) como uma rede de comunicac¢des linglisticas (...). Nessas condi¢des, a ciéncia
virou apenas um jogo de linguagem dentre outros: j& ndo podia reivindicar o privilégio imperial
sobre outras formas de conhecimento, que pretendera nos tempos modernos. (...). O traco
definidor da condicdo pés-moderna, ao contrario, € a perda da credibilidade dessas
metanarrativas” (1999, p. 32). Ainda segundo Anderson com essa obra, Lyotard anunciou o
eclipse de todas as grandes narrativas. Seu alvo principal era o socialismo classico.
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toda teoria considerando que:

(...) tem consequéncias tanto negativas como positivas. Em seu
lado positivo, a teoria pode oferecer-nos as bases — racionais e
criticas — para rejeitar muito do que nos chega como consenso
ou como sabedoria politica realista. (...). Por outro lado, (...) a
teoria pode promover o ceticismo generalizado sobre as
guestBes do conhecimento, da verdade e da justica, uma visédo
que os torna, ao fim e ao cabo, ininteligiveis e absurdos,
trazendo como consequéncia a paralisia e uma boa dose de
irracionalismo (MORAES, 2003, p. 164-165).

No entanto, Moraes (2003) evidencia que todas essas questdes, embora
tragam implicagdes para a educagao, transcendem “a discussdo meramente
empirica ou a simples descricdo dos fenbmenos referentes a pesquisa ou a
educacdo; remetem, ao contrario, ao grande debate filosofico e cientifico
contemporaneo” (p. 166).

Silva (2010) toma como pressuposto para o desenvolvimento de sua
tese, o0 entendimento de que o contexto apresentado anteriormente constitui-se
o fundamento de um processo denominado por ele de “crise do projeto social
moderno”. E assim como Moraes (2003) considera que esse processo traz
implicagbes para a formagdo, na medida em que a teoria produzida na
modernidade perde validade, surgindo a necessidade de uma construcédo de

novos conhecimentos. Em suas palavras:

Este contexto (de emergéncia dos referenciais pés-modernos na
educacdo) impacta diretamente as praticas educativas atuais,
uma vez que seu sentido e finalidade, da forma como fora
concebido pela modernidade, perderiam sua razdo de ser. O
resultado disso é de que uma verdadeira “dissolu¢do” do que era
denominado de “conhecimento” na modernidade perpassa todos
os reconditos da teoria filosofica, social e histdrica, atingindo o
cerne da teoria educacional critica. Como consequiéncia, temos
a emergéncia de novas categorias que explicam o real,
ocasionando em parte um sentimento de confusdo e
perplexidade e, em parte um sentimento de agonia e de
conformismo na educacdo frente ao quadro social e cultural
estabelecido no capitalismo tardio (SILVA, 2010, p. 108).

7

Essa crise do projeto moderno € marcada por um atague a teoria

produzida neste periodo historico. Os intelectuais da Pds-modernidade
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apontam para o fracasso da nocdo de Teoria, devendo ser questionada a
concepc¢ao de Razéo, de Verdade ou de Conhecimento. Como Silva (2010, p.
119-120) expressa, ‘o movimento pos-moderno, em seu enfoque
desconstrutivo, critica toda e qualquer forma de conhecimento que se pretenda
universal, optando por uma multiplicidade e uma pluralidade que parece
irredutivel.”

Ha no pdés-modernismo, uma critica também a funcdo incumbida a
educacdo no projeto moderno. Dessa forma, ha um atague aos ideais e
principios assumidos pela educacdo, sendo rechacada a educacao
considerada tradicional. Tem-se na atualidade “ndo somente a perda da nogéo
de conhecimento e de educacédo como algo duradouro, para toda a vida, mas
como algo efémero e circunstancial” (SILVA, 2010, p.162).

Silva (2010) argumenta que:

Nesses meandros, qualquer pretensdo de discurso politico/
educacional/ social que se queira “emancipatério”, “unificador”,
ou mesmo “humanizador’, “transformador” e “consensual’ a
priori, deve ser questionado e problematizado. Isso significa, em
tltima instancia, que os diferentes problemas sociais,
educacionais e filos6ficos da modernidade sdo tratados,
resolvidos e dissolvidos no ambito da teoria pés-moderna, mas
continuam sem resposta o plano concreto (p. 124).

Silva (2010) aponta que a perspectiva marxista, tem um entendimento
diferenciado das teorias po6s-modernas, com relacdo ao mesmo processo de
“crise da modernidade”. Ambas as correntes tedricas partem da critica ao
lluminismo ou a concepcédo tradicional de educacdo, no entanto, a teoria
marxista “sustenta uma crenga na emancipagao do género humano (...) € no
projeto da modernidade, tentando realiza-lo” (SILVA, 2010, p. 137).

A Teoria Critica da Sociedade®’, que tem suas bases na Teoria Marxista,

37 Teoria Critica a da Sociedade pode ser entendida por uma metodologia investigativa que se
prop8e a analisar criticamente os resultados provocados na sociedade moderna oriundos do
capitalismo. Tém na figura de Max Horkheimer e Theodor Adorno seus fundadores. Tem suas
bases na Teoria Marxista, mas a supera, no sentido de incorpora-la e avancar, questiona a
ética de classes. Busca uma relac@o entre sujeito e objeto, considerando a historicidade do
sujeito. O termo “Escola de Frankfurt” ndo deve ser empregado para representar os ideais dos
tedricos criticos, pois esta ndo representa uma estrutura harmoénica e homogénea de
pensamento, os diversos pensadores que fizeram parte desta escola divergiam entre si em
alguns aspectos tedricos (COSTA, 2010).
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posiciona sua critica ao lluminismo, na forma assumida pela razdo na
sociedade moderna, pois com o capitalismo tardio® a razdo torna-se
instrumental, sendo este um termo cunhado pela Teoria Critica para designar a
situacdo em que 0s processos racionais sdo plenamente operacionalizados, ou
seja, procura-se dar uma utilidade para a ciéncia. Quando a razdo se torna
instrumentalizada, faz com que a ciéncia deixe de ser objeto de construcédo do
conhecimento, e torne-se instrumento de dominacéo (COSTA, 2010).

Adorno e Horkheimer iniciam o texto, “Dialética do Esclarecimento”
(1985), com um questionamento, seu intento era descobrir porque a sociedade
esclarecida, ao invés de entrar em um estado verdadeiramente humano, esta
retornando a uma nova espécie de barbarie. E apontam que a problemética se
encontra no sentido que a ciéncia toma na civilizacdo burguesa, pois até
mesmo esta se rendeu ao processo global de producdo. E demonstram porque

a sociedade plenamente industrializada ndo caminhou para o progresso:

A naturalizacdo dos homens hoje néo é dissociavel do progresso
social. O aumento da produtividade econdmica, que por um lado
produz as condi¢cdes para um mundo mais justo, confere por
outro lado ao aparelho técnico e aos grupos sociais que o
controlam uma superioridade imensa sobre o resto da
populacdo. O individuo se vé completamente anulado em face
dos poderes econdmicos. A0 mesmo tempo, estes elevam o
poder da sociedade sobre a natureza a um nivel jamais
imaginado. Desaparecendo diante do aparelho a que serve, 0
individuo se vé ao mesmo tempo, melhor do que nunca provido
por ele. Numa situagédo injusta, a impoténcia e a dirigibilidade da
massa aumentam com a quantidade de bens a ela destinados. A
elevagdo do padrdo de vida das classes inferiores,
materialmente consideravel e socialmente lastimavel, reflete-se
na difusdo hipdcrita do espirito. Sua verdadeira aspiracao é a
negacdo da reificacdo. Mas ele necessariamente se esvai
guando se vé concretizado em um bem cultural e distribuido
para fins de consumo. A enxurrada de informacbes precisas e
diversbes assépticas desperta e idiotiza as pessoas a0 mesmo
tempo (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p.14).

Ja para Marx, o trabalho é condigcéo para a constru¢cado do conhecimento,

38 Capitalismo tardio é a expresséo utilizada por Adorno para explicar a sociedade plenamente
industrial que se desenvolveu ao longo século XX, que ao contrario do que previa Marx, nao
caminhou para a extingdo do seu modelo de producéo, e sim encontrou meios de manter sua
expanséo, por meio da elevacéo do potencial técnico, no qual o desenvolvimento da tecnologia
converteu-se em um sistema de dominacédo (COSTA, 2010).
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pela sua capacidade de mediar a relacdo dos homens com a natureza, se
constitui como a atividade pela qual o homem garante sua sobrevivéncia e por
meio da qual a humanidade conseguiu produzir e reproduzir a vida humana
(MARX, 1993). No entanto, nas sociedades de classe, o trabalho perde seu
carater formador, assumindo outras formas que ndo a ontoldgica, o trabalho
passa a ser entendido como atividade laborativa ou emprego. Nesta sociedade,
o trabalho toma uma forma precaria e perversa, 0 que se expressa ha
desrealizacdo do ser social. “O resultado do processo de trabalho, o produto,
aparece junto ao trabalhador, como algo alheio e estranho ao produtor e que se
tornou coisa” (ANTUNES, 1995). Por isso, alienado, pois o produto é separado
do trabalhador.

O estranhamento do trabalho é resultado de uma relacdo social fundada
na propriedade privada e no dinheiro que torna o homem desumanizado. A
atividade produtiva no capitalismo, ndo pode realizar adequadamente a fungéo
de mediacdo entre o0 homem e a natureza, porque reifica o homem e suas
relacdes. A relacdo social estabelecida entre homens adquire a forma de uma
relacdo entre coisas. As potencialidades do trabalho concreto sao
secundarizadas em favor do reducionismo do trabalho abstrato — criador de
mercadorias unicamente para a expansao do capital (COSTA, 2010).

Silva (2010) procurou explicitar como as mudancas no mundo do
trabalho, no atual contexto da reestruturacdo produtiva, impactam a producéo
da ciéncia e consequentemente a educacdo, considerando que de forma
imediata estas mudancas articulam-se “com as mudangas no interior da ciéncia
e da epistemologia, impactando as velhas categorias que eram utilizadas para
pensar a formacdo universitaria e a organizagao do curriculo” (p. 173). Este
autor argumenta que estas novas formas de conhecimento instauradas pela

pos-modernidade,

(...) que tentam criticar a modernidade, e estabelecer novos
vinculos com o real, mas, evidenciam-se as necessidades de
pensar, simultaneamente, nos limites e aporias que estas novas
formas de conhecimento engendram ao nhao tematizar
suficientemente possibilidades de romper com a logica do
capitalismo (p.173).

As atuais politicas de formacé&o, e por sua vez, as propostas curriculares
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derivadas dessas politicas, trazem em seus textos a marca da “crise da
modernidade”, articuladas a um conjunto de mudangas integradas, que
refletem na adog¢do das concepcdes das teorias pés-modernas, que dentre
outras coisas, afirma a desconstrucdo dos conhecimentos histéricos, “a
ideologia predominante, destacada em todos os manuais educacionais, é a de
que a ‘flexibilidade’ e, a ‘inovacdo’ permanente, dos curriculos e das praticas
pedagdgicas, torna-se a Unica cura para uma inseguranca ja insustentavel”

(SILVA, 2010, p. 172).

3.4. Conceitos construidos: Aprendizagem ao longo da vida, professor

reflexivo e desenvolvimento de competéncias e habilidades

Conforme apresentado anteriormente, para corroborar teoricamente as
politicas educacionais instauradas pela década de 1990, sdo formulados
conceitos. Dentre os conceitos repetidos a exaustdo até que se tornassem
naturais, pode-se apontar os de “educacéo ou aprendizagem ao longo da vida”,
o de “formacdao do professor reflexivo” e o de “desenvolvimento de
competéncias e habilidades”, constituindo-se esta em uma nova ordem
educativa, houve uma “multiplicacao de iniciativas internacionais relacionadas
com o tema” (ALHEIT; DAUSIEN, 2006, p. 181).

Autores como Alheit e Dausien (2006) parecem configurar-se como
intelectuais organicos em defesa da teoria da aprendizagem ao longo da vida.
Esses autores afirmam que a aprendizagem ao longo da vida deve constituir-se
como o principio orientador das ofertas de educacao e formacéo, e deve ser
baseada em uma grande variedade de contextos de aprendizagens.

Mais uma vez aparece o conhecimento e a relagdo dos sujeitos com o
conhecimento como questdo central. Os autores também assinalam que as
transformacdes sofridas do ponto de vista econdmico e social, provocam
mudancas no ato educativo, “aprender ganha um significado novo para a
sociedade inteira, para as instituicbes educativas e para os individuos” (ALHEIT
e DAUSIEN, 2006, p. 178).

O conceito de educagao ao longo da vida assume a configuracao de
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possibilitar aos individuos, do ponto de vista econémico, a competitividade, de
assegurar a empregabilidade e a capacidade de adaptacdo as mudancas no
mundo do trabalho. No entanto, Silva (2010, p. 168), mostra as consequéncias

dessa nova ordem educativa:

A educacdo, agora, consiste numa responsabilidade do
trabalhador, que deve, diante de um cenario de incerteza e
efemeridade, (marcas de uma sociedade altamente competitiva
e volatil), “formar-se” continuamente para poder “adaptar-se” ao
ritmo “eterno” das mudancas. Em suma, no neoliberalismo, na
fase flexivel do capital (modernidade flexivel), a educagéo passa
de “direito” do cidadao a “dever” do consumidor.

O conceito de “educacéao ao longo da vida” esta articulado a um contexto
em que as mudancas sociais e econdmicas operadas na atualidade, “exigem”
dos sujeitos “competéncias” e “habilidades”, dentre elas a flexibilidade, para
adaptar-se a essas mudancas. Dessa forma, propdem-se transformacdes nos
projetos de formacdo, aduzindo que “os limites dos programas de formacao
devem ser transformados, novas redes sociais e novos ambientes de formacao
devem ser criados” (ALHEIT; DAUSIEN, 2006, p. 180).

A importancia do conhecimento cientifico € substituida pelos saberes
docentes. Dessa forma, a base das reformas educativas tem sido a busca em:
“encontrar, nos cursos de formacgéo de professores, uma nova articulacdo e um
novo equilibrio entre os conhecimentos produzidos pelas universidades a
respeito do ensino e os saberes desenvolvidos em suas préticas cotidianas.”
(TARDIF, 2002, p. 23). Essas reformas baseiam-se na ideia de que o0s
conhecimentos cientificos sdo produzidos e ficam enclausurados na academia,
e nao tem nenhuma conexdo com a atividade profissional. No entanto,
enquanto o conhecimento cientifico, de acordo com a teoria marxista, é
produzido a partir da atuagcdo dos homens sobre a natureza, por meio do
trabalho, os saberes docentes articulam-se com 0 ensino por meio da pratica
profissional.

Segundo esta teoria, 0 conhecimento, assume uma nova funcao, ndo se
constituindo mais como “capital cultural’, que deve ser reproduzido e
assegurado em sua perenidade. Segundo Alheit e Dausien (2006), as

novidades tecnologicas e organizacionais, que tem penetrado, ampliado e
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transformado os processos de producdo industrial, dependem mais das
habilidades individuais do que dos conhecimentos historicamente construidos,

demandando novas formas de saberes.

(...) a finalidade da formacao e da aprendizagem transformou-se
espetacularmente. Ela ndo consiste mais em p6r a disposicao
nem em transmitir saberes, valores ou competéncias
preestabelecidos, porém em permitir, de algum modo, a ‘osmose
dos saberes’, sob a forma de trocas permanentes da producao
individual e da gestdo organizada do saber (ALHEIT; DAUSIEN,
2006, p.182, grifos no original).

Trata-se agora de um processo de “responsabilizagado” dos individuos
pelo seu processo de formagédo, o que demanda uma mudanca de paradigma
na organizacao deste processo.

A questdo central da pedagogia nao é mais saber como uma
determinada matéria pode ser ensinada da maneira mais eficaz
possivel, porém quais sao 0os ambientes de aprendizagem que
sdo os melhores para estimular a responsabilizacdo dos
processos de aprendizagem pelos préprios aprendentes, ou
seja, como o aprender pode ser “aprendido” (ALHEIT; DAUSIEN,
2006, p.183, grifos no original).

Embora possa parecer que o conceito de conhecimento e o de saberes,
propde uma mesma formacdo fundamentada no trabalho, a incoeréncia deste
ideal de formacéo esta no ndo reconhecimento das contradi¢cdes existentes na
sociedade de classes, e no entendimento de que todos os individuos tém
acesso ao mesmo nivel de educacdo. Concebida desta maneira a educacéo
apenas reproduz os elementos deformadores da légica do capital.

Os proéprios autores indicam o peso sobre os individuos desse processo

de exclusao:

(...) as esperangas da “sociedade do saber” exercem uma
pressdo mais forte sobre os individuos, a quem se pedem que
apresentem padrdes determinados de saber e de qualificagao.
Para aqueles que ndo se enquadram nas exigéncias, as
consequéncias sdo mais graves do que na sociedade industrial
convencional (ALHEIT; DAUSIEN, 2006, p.185).



118

Moraes (2003) afirma que o conceito de aprendizagem ao longo da vida
se articula a um mercado cada vez mais insaciavel, e que 0s paises vém
sofrendo pressbes para adequar seus sistemas educativos a uma economia
sofisticada e seletiva, gerando “cidadaos capazes de manipular ou operar as
tecnologias de informacdo e comunicacao, e dispostos a se atualizar ao longo
da vida” (MORAES, 2003b, p. 152). Moraes argumenta ainda que a educacéo
pautada neste ideal de efetivar ao longo da vida mascara as contradi¢gdes, pois
assenta-se no ideal de possibilitar a empregabilidade e a competitividade no
mercado de trabalho.

No mesmo sentido, encontra-se a contribuicdo de Silva (2011). Esta
autora também analisa as consequéncias deste conceito para a educacéo e
considera que “busca-se, portanto, uma — nova escola, a educagao para
todos, a educacao ao longo da vida, a educacao que promova a qualificacédo
para o mercado de trabalho” (p.165).

Silva (2011) aponta que com esta concepgao:

(...) houve um alargamento da concepcdo de educacao,
abandonando a idéia de educacdo centrada no ensino de
contetdos para aquela centrada na aprendizagem do individuo,
enaltecendo o0s processos educativos ndo-escolares e a
continuidade, ao longo da vida, em adquirir informacgoes,
atualizando suas habilidades e competéncias bem como seus
valores (p.166, grifos no original).

Outro conceito que também se relaciona com a forma que o
conhecimento assume na atualidade é o de “professor reflexivo”, sendo que os
autores que referenciam este conceito sdo: Schon (2000), Tardif (2002),
Zeichner (1993), Perrenoud (1993).

Marques (2008), em seu texto analisou a producdo do conhecimento
sobre a formacdo de professores, e percebeu que ha na atualidade uma
orientacdo para a organizacado curricular para a formacéao inicial, sendo que
estes devem privilegiar uma aprendizagem prética da reflexdo, em oposicéo ao
conhecimento cientifico elaborado e sistematizado a partir das pesquisas.

Kuenzer (2006) afirma que nesta nova epistemologia o conhecimento é
construido a partir da reflexdo dos profissionais sobre suas praticas, dessa

forma devem “pensar o que fazem, enquanto fazem” (p.199).
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Esta analise remete novamente a no¢cdo de conhecimento presente nas
propostas de formacdo, sendo que nesta proposta de formacédo de um
profissional reflexivo “devera ser orientada pela competéncia de cada um em
construir saberes e utiliza-los com iniciativa e criatividade na resolucdo de
problemas praticos” (MARQUES, 2008, p. 36-37).

Percebe-se que estas questbes estdo presentes nas formulacoes
curriculares das IES analisadas. No entanto, estas sao articuladas de forma
diferenciada. Enquanto a IES 1 reconhece as diferentes concepc¢bes de
formacdo, e parte suas proposicbes da identificacdo, problematizacdo e
ampliacdo do conceito de conhecimento, se posicionado inclusive no sentido
da critica as referéncias pos-modernas que minimizam a importancia do
conhecimento cientifico, a IES 2, opta por uma proposta de formacédo que
assume a pratica para o desenvolvimento dos estudos pedagogicos, atendendo
a uma concepgao que de acordo com Kuenzer (2006) “privilegia a pratica em
detrimento da teoria”, surgindo uma nova epistemologia denominada por esta
autora de “epistemologia da pratica” (p. 198).

Esta concepgédo “ao invés de articular teoria e pratica, acentua a
desarticulacdo, a medida em que condiciona os estudos tedricos mais
avancados a pratica(...)” (KUENZER, 2006, p.198, grifos no original). A autora
situa que a justificativa para a tomada desta epistemologia para a formacéo,
assenta-se no entendimento de que o conhecimento produzido na academia &
insuficiente para corroborar a pratica docente, pois o0s professores nédo
compreendem o conhecimento produzido na academia.

O conceito de professor reflexivo se faz presente no curriculo da IES 2,
conforme apresentado no capitulo anterior, quando da tomada da pratica como
elemento norteador, enfatizando a construgcdo do conhecimento a partir da
identificacdo, questionamento, teorizacdo e investigagdo dos problemas
emergentes no cotidiano da formacdo, o que demarca que embora haja a
mencdo a integracdo teoria e pratica 0 que se sobressai € a dimensao
instrumental da teoria.

A nocao de competéncia também aparece nas propostas curriculares de
ambas as IES. No entanto, enquanto na IES 1 ha a preocupacdo em
posicionar-se no sentido da critica a desqualificacdo do conhecimento cientifico
introduzido pela nogcdo de competéncias, a IES 2 alia-se ao pressuposto de
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inovacado introduzido por este conceito, propondo uma organiza¢ao curricular
que valoriza a variagao de tempos e espacos escolares. “A dinamizagao de
tempos e espacgos formativos tem em vista a adogdo de um curriculo mais
flexivel, adaptado as necessidades dos futuros professores, e a oferta de

percursos diversificados de aprendizagem” (SCHNEIDER, 2007, p. 15).

3.5. Sintese do capitulo

Ao analisar os PPP’s dos Cursos de Pedagogia das IES escolhidas, foi
possivel perceber convergéncias e divergéncias entre as propostas das IES e
entre estas e as normatizacoes oficiais. Esta constatacdo permite observar que
embora o Estado tenha funcdo reguladora, produzindo para tanto, legislacées
com o objetivo de normatizar os cursos ofertados pelas IES, as DCNP/2006
tomam sentido diferente/ou ndo, daquele proposto por seus legisladores, fato
que, pode ser explicado pelos conceitos de Certeau (2007) e Bernstein (1997),
de “praticas gazeteiras” e de “recontextualizagao”, respectivamente.

Dessa forma, observou-se na IES 1, a preocupacao com a formacao do
“pedagogo unitario’, que integra todas as dimensdes da atuacdo profissional,
enquanto que na IES 2 é dada énfase na formacédo de docentes, sendo que a
revisdo dos principios norteadores das Propostas de Cursos evidencia o
entendimento assumido pelas IES para a formacédo dos seus profissionais
pedagogos.

Ao mesmo tempo, observou-se nas producfes tedricas sobre o tema,
gue desde a década de 1990, as reformas educativas, foram amparadas por
uma gama de conceitos de racionalidade instrumental, e que estes conceitos
tém uma influéncia no entendimento do conhecimento e consequentemente
para a formacdo. Sob esta perspectiva foram analisados os conceitos de
aprendizagem ao longo da vida, professor reflexivo e de ensino baseado no
desenvolvimento de competéncias e habilidades, buscando relaciona-los a sua
influéncia para o campo da formacao.

Constatou-se com essas analises que o conhecimento tem assumido um
aspecto secundarizado, estando articulado tdo somente ao setor produtivo,

provocando prejuizos para a formacdo humana em sentido integral.
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CONSIDERACOES FINAIS

As andlises engendradas nesta pesquisa nao se pretendem conclusivas.
Tem-se a clareza de que as discussfes em torno do Curso de Pedagogia e da
identidade do profissional egresso deste curso datam desde as primeiras
regulamentagdes oficiais para o curso e estdo de certa forma, relacionadas
com as transformacdes e reformas operadas no campo educacional, desta
forma, em cada momento especifico, 0 Curso de Pedagogia, apresentava a
marca politica de seu tempo. O estudo realizado mostrou que o Curso de
Pedagogia esteve sempre relacionado com as necessidades educacionais de
cada época, mas que a marca da docéncia sempre esteve presente.

Em face dessa constatacao, foi possivel afirmar que a problematica que
envolve o Curso de Pedagogia esta na articulagdo entre os componentes do
processo pedagdgico, sejam eles a atuacdo do técnico, do docente e do
produtor do conhecimento, em torno de uma mesma formacdo. No entanto, a
aprovacdo da Resolucdo do CNE n° 01/2006, com um texto que privilegia,
ainda que pelo consenso, somente uma das posi¢cOes arroladas durante o
processo de construcdo das DCNP, a saber: a docéncia, somente reacende as
discussoes.

Em sua época de criagdo (1939), o Curso de Pedagogia era organizado
em Licenciatura e Bacharelado, e esteve associado a necessidade de formar
professores para atuar no magistério do ensino secundario e no ensino normal,
bem como em atividades de orientacdo e inspecdo educacional. A proxima
Resolugcdo (1962) que regulamentou o0 curso continuou mantendo a
organizacdo em torno da Licenciatura e do Bacharelado e a dividir a atuacao
dos profissionais formados. A terceira regulamentacédo oficial (1969) para o
Curso de Pedagogia ficou conhecida por instituir as habilitacbes de orientac&o
educacional, administracdo escolar, supervisdo e inspecédo escolar, para a
formacdo e a atuacdo do pedagogo. Esta prescricdo oficial exacerbou a
fragmentacdo entre a formacdo de docentes e especialistas, e estava
articulada a uma demanda de desenvolvimento econémico. Ja na atualidade,
as normatizagOes oficiais que regulamentam o Curso de Pedagogia, estéo
articuladas a uma necessidade de formacdo de docentes para a Educacao
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Infantil e para os Anos Iniciais do Ensino fundamental, por isso a énfase neste
aspecto da formacdo. No entanto, as normatizacdes oficiais ndo tém forca
propria e o seu processo de criacdo € resultado do debate entre as concepcdes
dos sujeitos e das entidades que tém interesses envolvidos no processo. Por
isso, fez-se necessario também analisar as concepcdes teoricas para a
formacao do pedagogo.

Esta andlise constitui-se em elemento para formular a concepcao para
a formacdo do pedagogo assumida por esta pesquisa. Dessa forma,
considerando todo o processo historico de constru¢cdo do Curso de Pedagogia
aliada as novas realidades/necessidades educacionais sejam elas escolares ou
ndo-escolares assume-se que nado é possivel reduzir o trabalho pedagdgico ao
trabalho docente, mas também, ndo é possivel desvincular o trabalho docente
do trabalho pedagdgico. No entanto, um curriculo que dé conta da amplitude
epistemologica aberta pela articulagdo de todos os campos da atuacdo
profissional deve conjugar a formacao tedrica, cientifica e técnica, com énfase
na dimensado da pesquisa, como pratica académica, vinculando o ensino e a
pesquisa, como forma de construcdo do conhecimento.

A busca em atingir um dos objetivos propostos para o desenvolvimento
desta pesquisa, de analisar a formagcdo do pedagogo a partir das proposicdes
das DCNP/2006; imp6s a necessidade de compreender conceitos que explicam
como novas prescricdes curriculares, estruturais ou burocraticas, podem
assumir uma expressao diferente daquela proposta por seus legisladores. De
acordo, com o conceito de “recontextualizagdo” de Bernstein (1997), os textos
oficiais, ao serem retirados de seus contextos iniciais de elaboracdo, e
relocados em outro contexto, podem ser reconfigurados de acordo com o0s
contextos em que foram inseridos. Para Certeau (2007), buscando viver do
melhor modo possivel a ordem social, 0 homem “inventa o cotidiano” por meio
das “artes de fazer”, “taticas de resisténcia”, “praticas gazeteiras”, alterando “os

objetos e codigos, se reapropria do espaco e 0 uso a seu jeito”.

Na apresentacdo dos PPP’s dos cursos das duas IES escolhidas para
analise, foi possivel encontrar elementos/indicios que demonstram “praticas
gazeteiras” ou agentes de “recontextualizagdo”. No entanto, essas praticas

também nédo séo isoladas e estdo em relacdo com a concepcao de profissional
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que cada IES deseja formar. Dessa forma, foi possivel observar, atitudes que
representam adesdao as propostas oficiais e outras que representam
resisténcia. Inicialmente tinha-se a hipdtese de que a organizagdo curricular
das disciplinas em torno das categorias de fundamentos, metodologias e o
estagio obrigatorio por si s6 evidenciariam a forma de posicionamento das IES
frente as DCNP/2006. No entanto, embora essa hipdtese possa ser em parte
verdadeira, ndo se expressa assim tdo claramente, sendo necessaria uma

analise mais pormenorizada dos principios orientadores dos PPP’s dos cursos.

Assim sendo, verificou-se que por conta de seu processo histérico, a IES
1, insere-se em duplo contexto. Em seu documento Institucional, se posiciona
no sentido da critica as proposi¢cdes das DCNP/2006 e a da énfase dada a
docéncia, e ao perfil profissional proposto pela legislagdo, bem como nas
competéncias a serem desenvolvidas, pois estas além de ampliarem a
concepcao de docéncia a outros aspectos da atuacdo docente, estédo ligadas a
dimenséo da prética, o que de acordo com Kuenzer e Rodrigues (2006, p.191)
“evidenciam o carater instrumental da formagao”. Dessa feita, a IES 1, propde a
formacdao do “pedagogo unitario”, profissional atuante tanto em atividades
docentes quanto em atividades de gestdo ou pesquisas educacionais. Ao
mesmo tempo em que o processo histdrico possibilitou a construgcdo de um
espaco democratico, produtor de debates que construiram elementos para
esse posicionamento da IES 1, produziu rancos e ndcleos duros, provenientes
da acdo dos sujeitos (professores), que representaram desafios a serem
superados pela CRCCP desta IES, pois devido a atuacdo de alguns
professores, o processo de reformulagédo curricular, apesar de questionar a
existéncia de algumas disciplinas, a sua carga horaria e a sua contribuigdo
para a formacdo do pedagogo, ndo pode produzir grandes insercbes nesses

nacleos duros, tendo que acatar as decisbes departamentais.

Ja a IES 2 apresentava a necessidade de adequacao entre as Diretrizes
e as proposicdes locais, por ser um curso novo e precisar da aprovacao dos
orgdo superiores de ensino, muito embora as DCNP/2006, ndo tivessem
carater fechado e definitivo, oferecendo os principios e as orientacdes gerais a
serem respeitados quando da elaboracéo do PPP.

De acordo com os objetivos definidos para a pesquisa de investigar qual
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a concepcdo de docéncia presente no texto das DCNP/2006, nos Projetos
Politicos Pedagogicos e nos Curriculos das IES estudadas, bem como a
influéncia desta na formagéo do pedagogo e de buscar compreender o lugar
gue a docéncia ocupa na formacdo do pedagogo a partir das proposi¢cdes das
DCNP/2006, encontrou-se que ambas as IES partem suas proposicbes da
normatizacao oficial, seja no sentido da critica, acatando o que ndo pode ser
elemento de questionamento (por exemplo, carga horaria minima), ou aderindo
pragmaticamente as normatizacdes oficiais, atendendo a todas as orientacdes,
sejam elas de ordem conceitual ou técnica.

Observa-se que a marca da docéncia estd presente em ambos os
projetos de formacéo, pois esta é uma das dimensdes da atuacdo docente. O
que difere € o posicionamento frente a este conceito. Na IES 1, a docéncia
representa um dos aspectos da formacao e atuacdo do profissional pedagogo,
enquanto que, na IES 2, a docéncia assume uma perspectiva nuclear, com
énfase nos aspectos praticos da formacdo, com a insercdo do ideério da
flexibilizacdo, representado pela diversidade curricular e pela criacdo de
tempos e espacos formativos diversificados. Esta questdo tem relagdo com o
contexto histérico das IES estudadas, pois, a proposta de fornecer uma
formacdo que integre todas as dimensfes da atuacdo pedagdgica ja € uma
perspectiva adotada pela IES 1, desde o curriculo anterior, ou seja de 1996, no
sentido de posicionar-se criticamente a formacao por habilitacbes, enquanto
que a IES 2, assume a necessidade de suprir uma caréncia por profissionais do
magistério na regido em que o campus encontra-se instalado.

As analises desenvolvidas no terceiro capitulo, relacionadas ao objetivo
de buscar entender como as concepg¢fes sobre docéncia e formacdo estdo
articuladas a um contexto de reformas politicas, corroboradas por uma nova
forma de pensar o homem, a ciéncia e a cultura, possibilitaram compreender
que as normatizacdes oficiais, a producdo teodrica sobre educacdo e a
organizacado curricular estdo ligadas a um contexto de mudancas, a saber: o
surgimento das novas tecnologias de informagéo e transformagdes no conceito
de ciéncia, e que estas produzem implicagcbes para as praticas culturais e
sociais, mas que, no entanto, conforme apresentado, todo esse contexto, esta
articulado aos arranjos da economia capitalista e ao acumulo de capital. A
educagcdo nessa perspectiva assume a funcdo especifica de formacédo do
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trabalhador, com capacidades e habilidades técnicas, manuais, cognitivas,
intelectuais, adaptado para a flexibilidade e para a resolucdo de problemas.
Forja-se para este contexto uma producdo teodrica, que dé legitimidade as
normatizacoes oficiais e orientem as praticas educacionais desenvolvidas no
pais. Sabe-se que existe uma gama de conceitos que orientam a formacao e
atuacao profissional docente na atualidade, no desenvolvimento desta
pesquisa varios deles foram relacionados e dentre estes, alguns foram
analisados no terceiro capitulo desta pesquisa, sdo eles: “aprendizagem ao
longo da vida, professor reflexivo e desenvolvimento de competéncias e
habilidades”, a estes somam outros tantos, que, no entanto, fazem parte da
mesma tendéncia e corroboram o empobrecimento da no¢éo de conhecimento,
a valorizacdo da epistemologia da pratica e o desenvolvimento de
competéncias e habilidades especificas, que secundarizam a importancia da
aquisicdo de uma sélida fundamentacdo teorica, colaborando para a formacgéao
de um profissional desintelectualizado.

Embora ndo se considere possivel encerrar a celeuma que cerca a
problematica da formacdo do pedagogo, e reconhecendo os limites desta
pesquisa, julga-se necessario, estudos que levem a repensar o tema que
continua a incomodar aqueles que trabalham com formacéo de professores, e
em especial, a formacéo do pedagogo.

Os resultados encontrados nesta pesquisa sdo consequéncia da andlise
dos documentos institucionais e dos relatos dos entrevistados. Uma pesquisa
que privilegie uma observacao in loco, podera produzir resultados diferentes.
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ANEXO

PROPOSTA DE ENTREVISTA SEMI- ESTRUTURADA

1) Inicialmente, fale-me um pouco sobre sua formacéo e atividade profissional. Qual a
sua formacgéo? Onde estudou?
Graduacédo e Pos-Graduacéo.
2) Quando iniciou a atividade docente nesta Universidade?
3) Participou do processo de elaboracdo e implantagdo curricular do curso de
Pedagogia? Conte um pouco como foi e também quais eram as principais questfes
gue norteavam o grupo para a definicdo do projeto do curso?
4) Qual € a sua avaliagdo das DCN’s da Pedagogia? Vocé pode comentar um pouco o
gue vocé pensa sobre os avangos e impasses da nova legislacdo?
5) Ainda com relacdo & construcdo do Curso de Pedagogia, descreva brevemente o
processo de elaboragao do curriculo:

= Quais as legislagbes que nortearam a elaborag&o?

= A elaboracao foi conduzida sob algum referencial teorico especifico?

=>» Foi um processo que envolveu todos os docentes do curso de pedagogia?

= Como foram conduzidos os trabalhos?

= Existiam concepc¢des divergentes no momento de elaboragdo? Sobre o que se

tratavam?

6) Hoje, depois de 4 anos de implantagdo qual é a sua avaliagdo do curriculo? Quais
sao os pontos fortes e fracos?
7) Qual a avaliacdo que vocé faz da adocdo da monografia como trabalho de
concluséo de curso?
8) De maneira geral, vocé considera que o curriculo do curso de Pedagogia atende as
necessidades de formacéao profissional do pedagogo na atualidade? Por qué?
9) As discussdes que permeiam o Curso de Pedagogia apontam para a necessidade
de uma formacéo plena, entendida pela associacdo entre docéncia, organizacdo do
trabalho pedagégico (OTP), gestdo de espacos escolares e nao escolares e producéo
e difusdo do conhecimento. No entanto, no texto das DCNP/2006, a formacdo do
pedagogo esta subsumida a docéncia. Vocé considera que na proposta curricular do
curso é dada énfase em algum aspecto da formacao do pedagogo?

Que elementos podem indicar isso?



