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RESUMO

LEAL, Elimar Ponzzo Dutra, M. Sc.,Universidade Federal de Vigosa, abril de 2013. O
legal e o prescrito em debate: os pressupostos da formacdo do professor nos
curriculos de cursos de Pedagogia. Orientadora: Rita de Céssia de Alcantara Brauna.

Mesmo com a promulgacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para curso de
Pedagogia (BRASIL, 2006), que revela a definicdo da docéncia como base comum de
formagéo nos cursos de Pedagogia, as discussdes em torno desse curso estdo ainda
muito acirradas, principalmente no que concerne ao perfil profissional e ao objeto do
curso. Tais discussbes se engendram numa logica mais ampla de debates acerca da
formacdo de professores. Os curriculos de formacdo se configuram a partir de uma
perspectiva de educacdo, de ensino e de professor, podendo ser a partir das
racionalidades técnica, pratica e/ou critico-reflexiva. Nesse sentido, nosso estudo se
justifica na medida em que buscamos compreender a configuracdo curricular dos cursos
de Pedagogia, problematizando pressupostos da formacdo do pedagogo conforme as
Diretrizes Nacionais e os curriculos prescritos de trés universidades publicas mineiras,
discutindo centralmente sobre a concepcdo de docéncia. Como percurso metodoldgico-
analitico nossa pesquisa se encaminhou numa vertente qualitativa, em que a analise
documental constituiu-se em metodologia central. Como instrumento de analise,
utilizamos a andlise de conteudo, buscando entender e problematizar, a partir das
unidades de registro, a categoria central deste trabalho, a saber: concepg¢édo de docéncia.
A anélise foi encaminhada no sentido de estabelecer discusséo ciclica e constante com a
literatura que embasou nossas reflexdes. Num primeiro momento, trouxemos a
discussdo e configuracdo do campo da formacdo de professores ao longo da historia,
abarcando a concepcdao de docéncia atrelada as racionalidades, desde a criacdo da
primeira escola para preparacdo de professores. O segundo capitulo discorreu
especificamente sobre o curso de Pedagogia e a configuracdo curricular que foi sendo
configurada nesse curso desde sua criacdo, em 1939. Acreditamos que os resultados
alcancados com essa pesquisa podem trazer contribuigcdes significativas no meio
académico e especificamente para as discussdes veementes sobre o curso de Pedagogia,
tendo ciéncia de que sdo passiveis de outros olhares, pois o conhecimento é um estado
em processo e ndo acabado. Percebemos, conforme andlise do curriculo prescrito das
trés universidades selecionadas, que as Diretrizes (BRASIL, 2006), enquanto

documento curricular oficial, apresentam precedentes para a interpretacdo variada dos
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pressupostos que embasam a estruturacdo curricular prescrita pelas instituicbes
formativas, 0 que pode representar uma fragilidade, tendo em vista a configuracédo
identitaria do curso. Sendo assim, pudemos problematizar a concepgdo alargada de
docéncia expressa nos documentos oficiais analisados, que se revela na constituicdo do
“hiperprofissional”’; bem como a fragilidade ainda encontrada nos curriculos prescritos
para a efetivacao da integracdo teoria-pratica na formacédo do pedagogo. Portanto, ainda
se fazem pertinentes as discussfes em torno do curso de Pedagogia a fim de minimizar

as incertezas e buscar maiores defini¢fes acerca da identidade deste.
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ABSTRACT

LEAL, Elimar Ponzzo Dutra, M. Sc.,Universidade Federal de Vicosa, April, 2013. The
legal and prescribed under discussion: the assumptions of teacher education in the
curricula of Pedagogy courses. Advisor: Rita de Céssia de Alcantara Bralna.

Even with the promulgation of National Curriculum Guidelines for Education Course
(BRASIL, 2006), reveals that the definition of teaching as a basis for common training
courses in Pedagogy, the discussions around this course are still very heated, especially
regarding the professional profile and the object of the course. Such discussions are
engendered a logic broader debates about teacher training. The training curricula are
configured from a perspective of education, teaching and teacher can be from technical
rationality, practical and/or critical-reflexive. In this sense, our study is justified to the
extent that we seek to understand the curricular configuration of Pedagogy, questioning
the assumptions of pedagogue training as the National Guidelines and curricula
prescribed three public universities in Minas Gerais State, discussing centrally on the
teaching conception. As our methodological approach and analytical research headed in
the qualitative, in which document analysis consisted in core methodology. As
instrument of analysis, we used content analysis, seeking to understand and discuss,
from the registration units, the central category of this work were: of teaching
conception. The analysis was directed towards establishing cyclical and constant
discussion with the literature that based our reflections. At first, we brought the
discussion and configuration of the field of teacher education throughout history,
covering the concept of teaching linked to rationality, since the establishment of the first
school for teacher preparation. The second chapter talked specifically about the
Pedagogy courses and curricula configuration that has been configured in this course
since its creation in 1939. We believe that the results achieved through this research can
bring significant academics contributions and specifically for the vehement discussions
over the Pedagogy course, and knowing that they are susceptible to other viewpoints,
because knowledge is a state in process and not finished. We realize, as prescribed
curriculum analysis of the three selected universities, that the National Guidelines
(BRASIL, 2006), while the official curricular document, provides precedent for the
interpretation of varied presuppositions that underpin structuring curricular prescribed
by institutions of learning, which may represent fragility, in view of in the identity
configuration view of the course. Thus, we discuss the extended conception of teaching
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expressed in official documents analyzed, which reveals itself in the constitution of
"hyper professional™ as well as the fragility still found in the curricula prescribed for
effective integration of theory-practice in the formation of the pedagogue. Therefore,
still being relevant discussions around the Pedagogy course in order to minimize

uncertainties and seek more definitions about the identity of this.



INTRODUCAO

Ao nos referirmos a formacdo de professores, assumimos certas posi¢cdes com
relacdo ao ensino, ao professor e ao aluno, sejam elas epistemoldgicas, ideologicas e
culturais (GARCIA, 1995). O historico da formacdo de professores no contexto
brasileiro evidencia que a preparacdo formal dos docentes esteve sempre atrelada a
concepcao de educacdo e de sociedade, numa perspectiva mais ampla.

A ldgica que perpassava 0s cursos de formacdo até finais da década de 1970
tinha como objetivo formar um contingente mais eficiente possivel de professores para
suprir a expansdo que ocorria no ensino. A concepcao de pratica docente nessa época se
relacionava a uma racionalidade técnica, ou seja, o professor, essencialmente, era
concebido como um técnico do ensino, cuja preocupacdo central era a eficiéncia e
eficacia no processo ensino-aprendizagem. Desse modo, a eficiéncia do ensino estava
relacionada com a escolha adequada de métodos e técnicas para uma aprendizagem
mais eficaz. Tratava-se de uma concepcdo, portanto, puramente instrumental, como
sinaliza Pérez-Gdmez (1995).

A partir da década de 1980, a educacdo passa a ser vista como pratica social
mais ampla, atrelada ao projeto de democratizacdo social do pais que iniciava seu
esboco, num cenario pds-ditatorial. Nesse contexto, os cursos de formacdo precisavam
conscientizar os professores da necessaria articulacdo entre a préatica educativa e a
pratica social mais global. Tornava-se imperioso recuperar o sentido e o valor da escola
publica — tdo massacrada no periodo ditatorial —, bem como tragar uma politica nacional
de valorizagdo do magistério, também sucumbida desde entdo (ARANHA, 2006). A
partir dai, o contexto pratico € considerado espaco de ressignificacdo do trabalho
docente, e de possibilidade da articulacdo com a realidade social mais ampla.

Sendo assim, o discurso educacional em voga a partir da década de 1980 e,
enfaticamente, na década de 1990, pauta-se na reformulacdo do ensino para que este
assuma um viés mais “democratico”. Desde entdo, a formacdo de professores aparece
como tema mais discutido no cenario educativo, pois se torna necessario repensar 0s
programas de formacao para atender aos idearios da eficiéncia produtiva em voga, tendo
em vista a formagdo de profissionais polivalentes. O contexto atual desse campo é
caracterizado por Vieira (2010) como um cenario em reforma. Neste, os professores,
responsabilizados pela educagdo formal dos sujeitos, sdo concebidos como

protagonistas de tal reforma, e, concomitantemente, sdo responsabilizados pelo fracasso



educacional deflagrado. Os professores sdo dotados, nessa perspectiva, de uma
“autonomia” profissional para exercer seu oficio, entretanto, Nao possuem
independéncia de atuacdo em relacdo as normas, imposic¢des do Estado e ainda carecem
de um corpus de conhecimentos/saberes inerentes ao seu oficio, conforme problematiza
Contreras (2002).

Nessa Gtica em busca da autonomia profissional, percebemos, nos debates sobre
a formacéo de professores, tentativas esparsas de configuracdo da profissionalizacio®
desse oficio. O movimento atual de profissionalizagdo docente, portanto, sustenta-se
num discurso ideoldgico que visa maior valorizacdo da prética docente, concebendo-a
como locus essencial da formacdo e atuacdo profissional. Este modelo surge para
contestar a concepcao epistemologica da racionalidade técnica vigente desde entdo nos
cursos de formacao, que compreende o ensino como uma forma tradicional, de cunho
positivista, privilegiando 0s conhecimentos teéricos e das ciéncias eruditas em
detrimento do saber fazer pratico dos professores (PEREZ-GOMEZ, 1995).

Entretanto, mesmo com esse discurso veemente que defende o modelo que
concebe o oficio docente a partir da “epistemologia da pratica”, na configuracdo dos
cursos de formacdo de professores atuais predominam aspectos que ndo corroboram
para a formacao, de fato, do profissional critico-reflexivo. Dentre tais aspectos, destaca-
se a predominancia da concepcdo das ciéncias aplicadas sob a logica da racionalidade
técnica, verificada pela supervalorizacdo da dimensdo técnica em detrimento da préatica
(PEREZ-GOMEZ, 1995; ZEICHNER, 1995). Outro aspecto ¢ a apropriacio esvaziada
e distorcida dos pressupostos da “epistemologia da pratica profissional™® pelos
discursos das politicas oficiais, como sinalizam Maués (2003) e Pimenta (2005). Além
disso, ter o campo da formacéo de professores como alvo das discussdes da reforma
ndo necessariamente garante uma proficua mudanga no cenario educativo brasileiro,
visto que tais mudancas se engendram num processo complexo e necessitam de acdes

mais globais e sistematicas.

! Entendemos profissionalizacdo conforme conceituacio de Imbernén (2011), sendo 0 processo
socializador das caracteristicas e capacidades especificas da profissdo docente. Ao passo que
profissionalidade ou profissionalismo referem-se ao conjunto dessas caracteristicas especificas da
profissdo docente.

2 Utilizamos essa terminologia com base na definicdo de Tardif (2012, p. 255, grifos do autor), sendo
“[...] epistemologia da pratica profissional o estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos
profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”.



Quanto ao curso de Pedagogia, desde sua criacdo, em 1939° presumia a
formacéo para a docéncia, estando, portanto, entrelacado com os debates nacionais em
torno da formacao de professores. Da criacdo até finais da década de 1960 a docéncia
nesse curso se referia a habilitacdo para o professor atuar nos Cursos Normais, em
concomitancia com a existéncia do bacharelado, conhecido como o esquema de
formacgdo “3+1”, ou seja, trés anos para a formacdo do bacharel e mais um ano de
formacgéo em Didatica.

Com o parecer Parecer 252/1969*, a formac&o nos cursos de Pedagogia volta-se
para as habilitagdes em funcbes pedagogicas especificas, como a supervisdo, a
orientacdo, e administracdo escolar, além da habilitacdo para o magistério das matérias
pedagdgicas do segundo grau (que formava o professor primario). Além disso, previa
que os cursos de Pedagogia poderiam formar o professor primario, sob a premissa de
que quem pode o mais, pode 0 menos. Ou seja, quem forma o professor primario tem
condicdes de ser também um professor primario.

O curriculo previsto por esse parecer permanece sem mudancas significativas até
a promulgacdo das DCNP (BRASIL, 2006)°, que é fruto de debates intensos no sentido
de estabelecer a docéncia como base nacional comum de formacdo e de superar a
classica dicotomia instaurada pela formacdo das habilitacdes do ensino, prevista
anteriormente. Sendo assim, fica estabelecida pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
para o curso de Pedagogia (DCNP) que a base nacional de formacdo dos cursos de
Pedagogia é a docéncia, perpassada pela gestdo e pesquisa. Esse documento defende,
ainda, que a instituicdo dessa base nacional comum representa uma tentativa de
constituir uma base de formacdo (tedrica e empirica) que seja sélida o suficiente para
ndo recair no carater pragmatista e técnico-instrumental que vinha se configurando
desde entdo nas legislacGes vigentes.

Contudo, desde que essa Diretriz Curricular foi promulgada, o que temos é um
cenario de debates antagbnicos sobre seus pressupostos formativos, principalmente no
que concerne a definicdo epistemologica do curso de Pedagogia, a concepcao alargada
de docéncia, bem como a amplitude do perfil profissional do egresso. Decorrente desses
aspectos principais criticados, temos a preocupagdo com a configuragdo de um curriculo

aligeirado da formacgdo, em que a pratica assume uma vertente funcionalista e

¥ Pelo decreto-lei n°. 1190, de 04 de abril de 1939.
* Emitido pelo Conselho Federal de Educagéo, em 11 de abril de 1969.
® Promulgadas pela Res. CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006.



aplicacionista (KUENZER; RODRIGUES, 2007; PIMENTA, LIBANEO; FRANCO,
2007).

A temética de problematizacao deste estudo sobre os pressupostos da formagéo
prescrita nos cursos de Pedagogia vai ao encontro das discussfes do “IV Forum
Nacional de Pedagogia™, que refletem o cenério dicotdmico em que se encontra esse
curso a partir da promulgacdo das DCNP (BRASIL, 2006). Os debates se concentraram
principalmente na repercussdo das Diretrizes na organizacdo do Curso de Pedagogia,
afirmando que este documento representa ainda uma fragilidade e fragmentagao tanto
no campo da formacdo, quanto da atuagéo do profissional de Pedagogia.

Cabe ressaltar também que este estudo emergiu do interesse pessoal como
graduanda do curso de Pedagogia no periodo de 2004 a 2007. Nesta época, foram
emanadas muitas discussdes em torno da formacdo do pedagogo, face as diretrizes
curriculares que extinguia as habilitagbes e regulamentava a docéncia como base
nacional de formacdo comum. Estando inserida nesse contexto de discuss@es acirradas
em torno do curso de Pedagogia, despertou-me o0 interesse por compreender as
propostas de formagéo que giram em torno desse curso.

Ainda uma justificativa académica e de grande relevancia para este estudo situa-
se no levantamento de publicacGes referentes ao curso de Pedagogia, no periodo de
2006 a 2010, realizado por Leal (2011)" a partir de trés fontes de dados, a saber: as
publicacdes nas reunies anuais da Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa
em Educacdo (ANPED), as teses e dissertagdes do banco da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), e os artigos publicados na
Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos®. Dentre os resultados das analises,
percebemos que o interesse nas pesquisas pelo Curso de Pedagogia é visivelmente
crescente a cada ano, posto que esse curso ainda representa um cenéario de tamanhas
indefinicdes e incertezas — principalmente no que concerne a configuracdo do curso, a
formacdo do pedagogo, a identidade desse profissional e aos campos de atuacdo. Além

disso, os estudos sobre o curriculo sdo mais focados, abordando realidades de cursos

® Férum realizado no ano de 2011, na cidade de Belo Horizonte, MG, sendo organizado pela Faculdade
de Educacdo da UEMG e contando com o apoio de outras instituicbes publicas como: UNIMONTES,
UFMG, UFSJ, URJF, UFV e PUC-Minas.

” Mapeamento de publicagdes sobre o curso de Pedagogia realizado no ano de 2011, para a disciplina do
Mestrado “Formagdo de professores: perspectivas atuais”, em fase de preparagdo para publicagdo.
Portanto, apesar de citado, ndo consta no referencial bibliografico por ainda ndo ter sido publicado
oficialmente.

® Dentre as opcdes, escolnemos essa revista por ser uma publicacdo de importancia nacional e por
concentrar publicaces significativas referentes ao curso de Pedagogia.



especificos. Essa constatagdo demonstra a caréncia no mapeamento de realidades
distintas.

Dai a importéancia do objetivo deste trabalho, que consiste em compreender 0s
pressupostos da formagéo do pedagogo tomando como base as DCNP (BRASIL, 2006)
e o0s curriculos prescritos de cursos de Pedagogia de trés instituicGes publicas mineiras,
problematizando principalmente a concepcdo de docéncia subentendida nessas
propostas curriculares.

Dentre os estudos nessa vertente, ressaltamos o realizado em 2008 e publicado
pela Organizacdo das NagOes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)
sob a coordenacdo de Gatti e Barreto (2009). Este estudo teve como objetivo trazer um
panorama da formacdo de professores para a educacdo basica no Brasil, abordando
questBes relativas ao exercicio profissional, a legislagdo em voga, as condi¢Bes dos
cursos de formacao e seu alunado, os modelos de formagao tendo em vista as exigéncias
oficiais, bem como a formacéo continuada de professores.

O estudo de Gatti e Barreto (2009) apresenta-se como trabalho significativo para
a formagdo de professores no pais em meio ao debate cerrado em que ainda se
encontram esses cursos. Elas trazem um panorama curricular dos cursos de licenciatura
| (responsaveis por formar os professores das séries iniciais, 0s de Pedagogia e Normais
Superiores) e os cursos de licenciatura Il (responsaveis pela formacdo em areas
especificas do magistério para a educagdo béasica). Considerando nosso recorte de
estudo, que sdo os cursos de Pedagogia, Gatti e Barreto (2009) analisaram
especificamente uma amostra de 71 curriculos desses cursos no pais, verificando que
estes possuem uma caracteristica fragmentaria, apresentando um conjunto disciplinar
muito disperso.

Ainda ressaltamos que as DCNP (BRASIL, 2006) concedem, em seu art. 6°,
autonomia pedagogica as instituicbes formadoras quanto a organizacdo curricular dos
cursos. Diante dessa autonomia, ancorando em Scheibe (2007) e Evangelista (2008),
vimos emergir uma necessidade em buscar entender como essas instituigdes estio
prescrevendo os curriculos dos cursos de Pedagogia. Partimos do pressuposto de que a
autonomia pedagogica concedida as instituicGes de formacao trabalha com o principio
da flexibilidade curricular, o que pode estar relacionado com a configuragao esparsa e
dispersa dos curriculos dos cursos de Pedagogia, conforme detectado nos estudos de
Gatti e Barreto (2009).



Considerando as problematizacbes em torno da formacdo de professores e dos
cursos de Pedagogia, a primeira questdo dessa pesquisa € buscar entender: como sdo
prescritos 0s pressupostos da formacdo do pedagogo nos curriculos de universidades
publicas mineiras, com base nas DCNP (BRASIL, 2006)? Quais similitudes e
peculiaridades podem ser evidenciadas?

Além disso, a concepc¢do de docéncia vem se constituindo como uma potencial
referéncia para a configuracdo dos curriculos de formacéo dos professores, conforme
sinaliza Pérez-Gémez (1998). Sendo o professor concebido na perspectiva técnica, ele é
visto como um técnico do ensino, e a docéncia como uma atividade técnica e
instrumental; logo, 0s conhecimentos que norteardo o curriculo serdo pautados,
principalmente, nos métodos e nas técnicas de ensino aplicaveis a uma realidade. Por
outro lado, quando o professor é concebido sob a perspectiva da racionalidade pratica, a
docéncia é vista como uma atividade complexa e imprevisivel, o curriculo da formacéao
deverd ser pautado por conhecimentos mais focalizados na préatica docente, a fim de
propiciar o desenvolvimento reflexivo das situacfes postas pelo contexto de atuacdo dos
profissionais. Ainda, a docéncia pode ser concebida sob o paradigma da reconstrucao
social (PEREZ-GOMEZ, 1998), considerando o profissional como intelectual critico,
ou seja, que possui autonomia no sentido da emancipacdo social que se da pelo
desenvolvimento da andlise e critica social da realidade em que se insere, num
movimento constante de integracédo teoria-pratica (CONTRERAS, 2002).

Conforme estabelecimento legal proveniente das DCNP (2006), a docéncia
torna-se o foco da formacdo nos cursos de Pedagogia, sendo o0 pedagogo visto
precipuamente como professor da educacao infantil e das séries iniciais, como gestor e
pesquisador. Reiteramos que criticas sdo remetidas a essa prescri¢do curricular no que
concerne a concepcdo alargada de docéncia, o que podera resultar numa formacao
aligeirada, pragmatica, contribuindo para a ldgica racional e neoliberal em voga no
cenario educativo (TRICHES, 2010). Além disso, essa concepcao alargada remete ao
professor uma fungcdo demasiadamente excessiva, 0 que configuraria num
“superprofessor”, ou seja, sdo designadas funcdes polivalentes ao professor, “tarefas
herculeas” (EVANGELISTA, 2008) que, num contexto de deficiéncias na formagéo e

de desvalorizacdo da profissdo, ndo teria condi¢cBes de suprir de forma satisfatoria

% Conceito criado e utilizado por Triches (2010) em sua dissertagdo intitulada “Organizag8es multilaterais
e curso de pedagogia: a constru¢do de um consenso em torno da formagéo de professores” e defendida no
Programa de P6s-Graduagdo da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC).



tamanhas atribuicdes, 0 que, em tese, prejudicaria a sua profissionalizacdo. Essa
concepcao de docéncia vai ao encontro de uma apropriacéo inadequada dos discursos da
epistemologia pratico-reflexiva, que impregna a formacdo de uma vertente tecnicista,
conforme alertam Maués (2003) e Pimenta (2005).

Considerando essas problematizagcbes em torno da concepcdo de docéncia,
buscamos responder, mediante analise dos pressupostos da formacdo prescritos pelas
DCNP (BRASIL, 2006) e pelos projetos pedagdgicos das instituicbes analisadas, a
seguinte questdo: qual a concepgdo de docéncia que perpassa 0s curriculos prescritos
dos cursos de Pedagogia das universidades publicas mineiras?

O discurso atual que permeia a configuracdo dos curriculos de formacdo de
professores — no caso deste estudo, o curriculo dos cursos de Pedagogia — assume que a
pratica deve ser o eixo central da formac&o inicial. Entretanto, problematizamos que a
apropriacdo desse discurso pratico pelas politicas educacionais descaracteriza 0s reais
pressupostos de uma formacdo emancipadora, como nos alertam Maués (2003), Pimenta
(2005) e Kuenzer e Rodrigues (2007). Para uma formacao consistente e significativa, a
pratica deve ser prevista enquanto praxis, significando que a préatica é lcus essencial e
significativo para a formacéo e atuacdo do professor numa perspectiva reflexiva, em que
a reflexdo se direciona para a acdo e esta, por sua vez, ressignifica a teoria num
movimento constante e ciclico entre ambas, conforme salientam Scheibe (2007) e
Diniz-Pereira (2011). Com base nos paradigmas de compreensdo da formagédo docente
discutidos por Pérez-Gomez (1998), buscamos entender: a concep¢do de docéncia
subentendida nas propostas curriculares prescritas para os cursos de Pedagogia das
Universidades publicas mineiras tende a se aproximar do paradigma técnico, pratico ou
da reconstrucéo social?

Visando problematizar e responder as questBes sinalizadas, tivemos como
objetivo geral nesse estudo compreender a configuracdo dos curriculos de cursos de
Pedagogia, estabelecendo um comparativo entre a formacao do pedagogo prevista pela
legislacdo oficial (BRASIL, 2006) e pela prescricdo curricular das universidades
mineiras, buscando entender e refletir sobre os pressupostos centrais dessa formacao
relativos & concepcao de docéncia. Especificamente, buscamos:

a) Comparar o curriculo prescrito pelas DCNP (BRASIL, 2006) e pelas

universidades pablicas mineiras, verificando as similitudes e peculiaridades;



b) Desvelar a concepcao de docéncia que esté subentendida na prescri¢do curricular
para 0 curso de Pedagogia com base nas DCNP (2006) e nas propostas
curriculares das universidades publicas mineiras.

c) Perceber a proximidade da concep¢do de docéncia com os paradigmas que
embasam a formacdao de professores (técnico, pratico, reconstrucdo social).

Visando atender aos objetivos tracados, buscamos na literatura reflex6es que
pudessem embasar nossas analises. Desse modo, a estrutura dessa dissertacdo
compreende o primeiro capitulo, que se constitui do referencial tedrico que permitiu
construir reflexdes acerca do problema de pesquisa situado no campo de estudos mais
abrangentes que é a formacdo de professores. Nesse capitulo, ainda buscamos trazer
problematizacdes especificamente relacionadas & formac&o inicial, que constitui o viés
deste estudo, além de evidenciar a concepgdo de docéncia que perpassa cada periodo
historico, desde o surgimento das escolas de preparacao de professores no Brasil.

O capitulo 2, também relacionado ao referencial tedrico que subsidiou nossas
reflexdes situadas no curso de Pedagogia, nosso objeto de estudo, buscou tracar o
percurso historico desse curso desde sua criagdo, em 1939, bem como as contradi¢oes e
implicacdes desse percurso presentes na proposta curricular atual, substanciada pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais, promulgadas em 2006, principalmente no que
concerne as criticas a esse documento.

A metodologia foi tratada no capitulo 3 e configura-se como percurso essencial
na analise dos dados que busca atender os objetivos tracados. Escolnemos como aporte
metodoldgico os encaminhamentos da pesquisa qualitativa, tendo como estratégia
bésica a analise documental. Escolhnemos como documentos de analise as DCNP
(BRASIL, 2006) e os projetos pedagdgicos, bem como a matriz curricular de trés
universidades ptblicas mineiras'®, que se constituiu amostra da pesquisa. O instrumento
utilizado para a interpretacdo e compreensdo dos documentos selecionados foi a analise
de contetido, em que as unidades de registro se constituem em recortes tematicos para a
compreensdo da categoria central de analise, sendo a “concep¢do de docéncia”. Os
indicadores objetivos que nos permitiram o entendimento da categoria central foram:

foco da formacdo; carga horéaria do curso; nacleos estruturadores do curriculo, eixos da

0 Escolhemos essas instituicdes especificas para analise primeiramente pela tradicdo do curso de
Pedagogia representado no estado de MG e por delimitagdo geogréfica, sendo situadas em contextos
regionais proximos, 0 que pode contribuir para a constituicdo de especificidades curriculares também
aproximadas.



formagéo; definicdo de docéncia; atribuicdes profissionais do egresso; e componentes
de integracdo teoria-pratica.

O capitulo 4, portanto, € composto pela apresentacdo e analise dos dados, que
foram organizados a partir de quadros e graficos. Enquanto procedimento analitico do
contetido expresso nos documentos selecionados, num movimento constante de didlogo
entre as reflexdes trazidas pela literatura, as unidades de registro foram problematizadas
mediante a producdo de inferéncias, que se constitui o cerne de toda analise de
conteddo.

E, por fim, apresentamos nossas consideragdes finais, tendo como premissa de
que o conhecimento € um estado em processo e ndo acabado. Nesse sentido, a
interpretacdo e andlise substanciadas neste estudo sdo passiveis de novos olhares,

sempre em busca do aprimoramento e o alcance de novos horizontes.
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1 A FORMACAO DE PROFESSORES E A PEDAGOGIA: INTERSECOES
ENTRE OS CAMPOS DE ESTUDO

O presente capitulo tem como objetivo apresentar subsidios reflexivos para a
compreensdo do problema de pesquisa situado no campo de estudos mais abrangentes
que é a formacdo de professores, trazendo problematizacbes especificamente
relacionadas a formacdo inicial, que constitui o viés deste estudo e evidenciando a
concepcao de docéncia que perpassa cada periodo histérico. Com esse proposito, foi
subdividido em se¢des.

Na primeira secdo apresentamos a compreensdo da formagédo de professores,
bem como as fases que caracterizam esse campo, detendo-se na formacéo inicial. Além
disso, evidenciamos as caracteristicas da formacdo de professores que a distingue das
demais formacGes. Sendo a formacdo de professores uma pratica social, sabemos que
ela se constitui entremeada de paradigmas sociais, histéricos e politicos. Tais
paradigmas da formacéo de professores também foram abordados nessa primeira se¢éo.

Nas se¢des seguintes a atencao se volta para o percurso historico da formacéo de
professores, conforme a concepcao de docéncia predominante. Sendo assim, a segunda
secdo deste capitulo trata da formacdo de professores, especificamente a concepcao de
docéncia em um periodo caracterizado pela predominancia da racionalidade técnica.
Enfocamos também o discurso que vigora e que foi construido a partir de criticas
contundentes a esse modelo de formacdo baseado na racionalidade técnica, de cunho
positivista. Discurso este, entremeado por certa preocupacdo com a pratica como
componente de formacdo e reflexdo do trabalho docente, sendo representado
principalmente pela promulgacéo de legislacGes nesse sentido.

Por fim, a terceira e Ultima secdo deste capitulo aborda a configuracdo de
programas de formacdo a partir da valorizacdo de uma epistemologia da préatica
associada a formacdo critica e reflexiva dos professores. Foram evidenciados, nessa
secdo, os principios da formacéo inicial com base na epistemologia pratico-reflexiva,
bem como o0s contrapontos que se apresentam a essa concep¢do nos debates

académicos.
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1.1 Formacao de professores: conceito, fases e classificacdes paradigmaticas

A educacdo, dada sua caracteristica social, e especificamente a formacdo de
professores devem ser compreendidas no bojo mais amplo da sociedade. Nesse sentido,
é percebida e concebida conforme o projeto social vigente. Na atualidade, a formacéo
de professores aparece como “[...] peca-chave da qualidade do sistema educativo”,
conforme salienta Garcia (1999, p. 25).

A formacédo de professores, segundo Ferry (1987 apud BRZEZINSKI, 2008),
possui uma natureza especifica, possuindo trés caracteristicas que a distingue das
demais formacdes. Primeiro, trata-se de uma dupla formacdo, pois é académico-
cientifica e pedagogica. Segundo, por ser uma formacdo profissional, deve ter por
objetivo formar pessoas que irdo se dedicar a profissdo-professor. E, por fim, se
constitui enquanto formacgdo de formadores, pois, a0 mesmo tempo em que hd a
formagdo do futuro professor, ha a formacdo do formador, tendo em vista sua prética
profissional nesse processo.

Considerando a importancia da natureza especifica da formacéo de professores,
chamamos a atencdo para as duas primeiras caracteristicas que a distingue das demais,
por acreditar que elas sdo fundamentais para a configuracdo curricular, em termos
prescritos, dos cursos de formacdo. Em uma proposta de formacdo de professores,
torna-se essencial o entendimento de que se trata de uma formacéo profissional para a
docéncia, além de serem igualmente importantes seus dois ambitos da formacéo
enquanto dupla funcdo: o académico-cientifico e o pedagdgico. O que ocorre na historia
da formacdo de professores é a dicotomia entre esses dois polos, ora dando mais
importancia a um ou a outro.

Enquanto conceito, compreendemos a formacdo de professores com base na
elaboracdo de Garcia (1999, p. 26) sendo,

[...] a area de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e praticas
que, no &mbito da Didactica e da Organizacdo Escolar, estuda os processos
através dos quais os professores — em formacdo ou em exercicio — se
implicam individualmente ou em equipa, em experiéncias de aprendizagem
através das quais adquirem ou melhoram o0s seus conhecimentos,
competéncias e disposi¢des, e que lhes permite intervir profissionalmente no
desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de
melhorar a qualidade da educacdo que os alunos recebem.
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Tendo esse conceito como referéncia, sabemos que a formacdo de professores
deve propiciar experiéncias de aprendizagem para adquirir ou melhorar a atuacéo destes
profissionais na realidade educativa. Considerando a intencdo dos escritos de Garcia
(1999), em “[...] observar como ela (a formacdo de professores) se apresenta
actualmente no nosso sistema educativo”. Esse autor se referencia em Feiman (1983)
para distinguir quatro fases da formacéao de professores.

A primeira fase € a de pré-treino, composta das experiéncias prévias dos alunos
com as situacOes do ensino e que interferem na representacdo do ser professor. A fase
de formacéo inicial é a proxima, e se constitui na preparacdo formal da formacgdo de
professores numa instituicdo especifica. A fase de iniciacdo corresponde aos primeiros
anos de exercicio profissional do professor. E, por fim, a fase de formacdo permanente,
que compreende todas as outras fases, permitindo o desenvolvimento profissional
constante dos professores ao longo de sua carreira.

Cada fase destas implica representacGes diversificadas com relacdo a
configuracdo curricular no que se refere aos objetivos do ensino, conteddos,
metodologias a serem selecionadas e assim por diante. Ressaltamos que a fase
considerada para analise nesta pesquisa é a inicial, que comporta elementos para a
preparacdo formal dos professores numa instituicao especifica. Nesse sentido, buscamos
compreender a configuracdo curricular nessa fase primeira da formacéo docente.

Concordamos com a afirmacdo de Garcia (1995) de que, ao referirmos a
formagdo de professores, assumimos certas posi¢cbes com relacdo ao ensino, ao
professor e ao aluno, sejam elas epistemolodgicas, ideoldgicas, culturais, que sdo
denominadas por Zeichner (1983) de paradigmas da formacdo de professores. Nesse
sentido, entendemos que a formacdo do professor relaciona-se diretamente com o
enfoque ou a perspectiva assumida com relagdo ao oficio docente.

Existem inimeras classificacdes paradigméticas'* que concebem a prética
docente e, consequentemente, direcionam as propostas de formacdo de professores.
Entretanto, iremos abarcar as perspectivas elencadas por Pérez-Goémez (1998), por
acreditarmos que esta classificacdo abrange de forma mais completa as caracteristicas
de cada abordagem. O referido autor distingue quatro perspectivas basicas sobre a

formagé&o docente.

1 Podemos referenciar as de Van Mannem (1977), Kirk (1986), Zeichner (1990), Pérez-Gémez (1998) e
Garcia (1999).
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A primeira perspectiva é a académica, que enfatiza a acumulacdo de
conhecimento especializado e cumulativo da humanidade. Assume dois enfoques: o
enciclopédico, que vé no professor a figura de um especialista que comprova sua
competéncia por meio da capacidade de transmissdao clara e acumulagdo de
conhecimentos disciplinares; e o compreensivo, que continua dando énfase aos
conhecimentos do contetdo, mas atribui igualmente importancia ao dominio das
técnicas didaticas e pedagogicas para uma transmissdo mais eficaz no ensino.

A segunda perspectiva elencada por Pérez-Goémez (1998) é a técnica. Nesta, 0
professor tem o papel de um técnico que deve dominar e aplicar o conhecimento
produzido externamente ao seu oficio, transformando sua acdo em regras de atuacédo.
Esta subdividida em dois modelos: o de treinamento, que preveé treinar os professores,
mecanicamente, para que estes aprendam as técnicas, 0s procedimentos e as habilidades
eficazes ao ensino; e o de tomada de decisfes, que avanca no sentido da técnica pura e
simples, considerando que os professores adquirem principios e procedimentos ao tomar
as decisdes sobre as situacdes cotidianas da sala de aula.

A perspectiva préatica constitui-se a terceira na categorizacao feita por Pérez-
Gomez (1998), em que a pratica se desloca como ponto fulcral da formacdo dos
professores. Dentro dessa perspectiva, o autor também elenca o enfoque tradicional e o
enfoque reflexivo sobre a pratica. Naquele, o ensino é visto como uma atividade
artesanal, mediado por um processo de tentativa e erro, em que a aprendizagem
profissional da docéncia é mais vinculada a uma situacdo intuitiva, rotineira e que
perpassa de professor para aprendizes ao longo das geracfes. No enfoque reflexivo, o
professor é tido como um profissional pratico reflexivo, que pressupde um processo
complexo de investigacdo e de reflexdo sobre a prética.

E, por fim, a quarta e ultima perspectiva, denominada de “reflexdo na pratica
para a reconstrug@o social”, que avanca em relagdo as demais por conceber o ensino
dentro de um contexto social mais amplo, pressupondo, desse modo, uma criticidade

reflexiva constante por parte dos docentes. Sendo assim, o professor é considerado
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[...] um profissional autdbnomo que reflete criticamente sobre a pratica
cotidiana para compreender tanto as caracteristicas dos processos ensino-
aprendizagem quanto do contexto em que 0 ensino ocorre, do mesmo modo
que sua atuagdo reflexiva facilite o desenvolvimento autbnomo e
emancipador dos que participam no processo educativo (PEREZ-GOMEZ,
1998, p. 373).

Analisando as perspectivas elencadas por Pérez-Goémez (1998), ressaltamos que
as concepcdes das fungdes docentes a partir de um determinado paradigma de
compreensdo tém relacdo direta na concepcdo dos projetos de cursos de formacdo de
professores. Imbernon (2011) exemplifica essa relagéo, afirmando que na perspectiva da
racionalidade técnica o professor é concebido enquanto um transmissor de
conhecimento e executor de técnicas de ensino. Logo, 0s conhecimentos que norteardo a
formacdo para o desenvolvimento profissional se pautardo na énfase aos campos
disciplinares consolidados cientificamente, bem como aos métodos e técnicas de ensino.
Por outro lado, se a concepcdo da funcdo docente considera o professor enquanto um
profissional critico-reflexivo, a formagdo direcionara para “[...] o desenvolvimento de
capacidades de processamento da informacdo, analise e reflexdo critica, diagndstico,
decisdo racional, avaliagdo de processos e reformulacdo de projetos, sejam eles
profissionais, sociais ou educativos” (IMBERNON, 2011, p. 52).

Considerando as perspectivas elencadas principalmente por Pérez-Gémez
(1998), evidenciamos que os discursos sobre a pratica docente que se sustentam no
cenario da formacdo de professores convivem em um terreno dicotbmico entre a
compreensdo desse oficio sob a perspectiva das racionalidades “técnica”, “préatica”, e da
“reflexdo na pratica para a reconstru¢do social”, que denominaremos de préatico-
reflexiva, conforme veremos na construcao historica que compdem as se¢les seguintes

deste capitulo.

1.2 Uma leitura histérica da formacdo de professores: sobre os limites da

racionalidade técnica

Sabemos que a formacéo de professores estd associada a concepcdes especificas
localizadas no percurso historico de desenvolvimento da educagdo de um modo mais
global. Isso porque, conforme aponta Pérez-Gomez (1995, p. 95), “[...] as orientacdes

adotadas ao longo da sua histéria encontram-se profundamente determinadas pelos
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conceitos de escola, ensino e curriculo prevalecentes em cada época”. Um breve olhar
historico acerca da formacao de professores nos permite compreender essa afirmacéo.

Diante disso, o surgimento e a consolidacdo das escolas para preparacdo dos
docentes nas décadas iniciais do século XI1X estdo relacionados a expansdo da instrucao
publica a todas as camadas sociais. Considerando a expansao do ensino publico, torna-
se crescente a necessidade por profissionais devidamente capacitados para esse fim, ou
seja, tornam-se necessarias escolas que formem especificamente esses professores para
suprir a demanda existente. Nesse contexto, a primeira Escola Normal brasileira
destinada para a formacdo especifica de professores primérios foi criada em 1835, no
Rio de Janeiro. Os primeiros modelos de formacdo das Escolas Normais representaram
ensaios da formacdo de professores no Brasil (SAVIANI, 2009). Conforme Tanuri
(2000), algumas caracteristicas comuns as primeiras Escolas Normais desse periodo
podem ser observadas: organizacao didatica simples; curriculo bastante rudimentar, com
base apenas nos conteddos primarios; formacdo pedagogica incipiente, infraestrutura
muito criticada; e frequéncia dos alunos reduzida.

Entretanto, consta-se, mediante historico organizado por Tanuri (2000), que a
primeira Escola Normal a revelar certa complexidade na organizacéo curricular data seu
surgimento na década de 1880, sendo a primeira escola normal publica que se instalou
na corte brasileira. O curriculo era mais amplo que o das Escolas Normais anteriores,
mas a formacdo pedagégica ainda era reduzida. Os padrdes de funcionamento e
organizacao da Escola Normal enquanto I6cus de formacdo do professor primario séo
fixados em todo o pais, tendo como base a reforma da instrugcdo publica realizada no
Estado de Sao Paulo, em 1890. Tal reforma visava o enriquecimento dos conteddos
curriculares do antigo modelo e a énfase em exercicios voltados para a pratica de
ensinar, culminando na criagdo das escolas-modelo, que funcionariam anexas as Escolas
Normais.

Segundo Saviani (2009), tais escolas de aplicacdo surgidas nesse contexto de
reforma tornaram-se referéncia para o modelo pedagdgico didatico. Com relagdo ao
curriculo, Tanuri (2000) ressalta que este era mais amplo do que o inicial, composto de
matérias do ensino primario. Entretanto, evidencia o carater hibrido de tais curriculos,
em gue o ensino de ciéncias e humanidades prevalecia mais quantitativamente do que o
profissionalizante, dada a formacéo pedagogica reduzida. Apesar da preocupagdo com a

formacédo pedagogica e didatica dos professores, 0 que se constata nos curriculos dessas
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Escolas Normais é que a formacgdo geral e propedéutica acabou prevalecendo, pelo
menos em termos quantitativos.

No inicio do século XX, com o crescimento das industrias e a explosdo
demografica, caracterizados pela Revolugdo Industrial, a burguesia necessitava de uma
escola que fosse adequada a realidade, que se encontrava em constante transformacéo
(ARANHA, 2006). Nessa perspectiva, os idearios da Escola Nova encontram terreno
fértil para a germinacédo e disseminacdo em todo o pais. Tais idedrios, segundo Tanuri
(2000), eram relativos & formagdo de uma nova consciéncia do papel do Estado na
Educacdo; a necessidade de expansdo da escola publica; & racionalizacdo da
administracdo escolar; e a implantacdo necessaria de uma politica educacional em nivel
nacional. Subentende-se, a partir dessas premissas, a ldgica de que a educacao precisava
se “modernizar” para atender aos preceitos da sociedade industrializada e moderna que
se instaurava.

Enquanto marco significativo da formacao de professores nesse periodo, temos,
conforme elencam Tanuri (2000) e Saviani (2009), as reformas das Escolas Normais: de
Anisio Teixeira (Decreto 3.810, de 19/3/1932), no Distrito Federal, e Fernando de
Azevedo (Decreto 5.884, de 21/4/1933), em S&o Paulo. Ambas destinavam-se a
transformacdo das Escolas Normais em institutos preparatorios para o magistério, 0s
Institutos de Educacdo. A partir de entdo, a organizacdo dos cursos de Formacao de
Professores até a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n°. 5692/71 tinha como preocupac¢ao
central no curriculo ndo mais os “conteudos” a serem ensinados, € sim os métodos e
processos de ensino para atingir maior eficiéncia no ensino.

Nesse contexto da década de 1930, permeado pelos idearios escolanovistas,
surgem os cursos de Pedagogia, pelo decreto 1.190, de 4/4/1939, destinados a dupla
funcdo de formar bacharéis e licenciados, sendo a licenciatura voltada para a formacéo
de professores para atuarem nos Cursos Normais vigentes. O histérico especifico desse
curso serd tratado no capitulo seguinte.

A partir da LDB n°. 5692/71, a Escola Normal é transformada em Habilitagdo
Especifica para o Magistério (HEM) de segundo grau, e a formacdo de especialistas e
professores para o Curso Normal passa a ser feita exclusivamente nos cursos de
Pedagogia. Segundo Tanuri (2000, p. 80), a partir dessa legislacdo, era adotado pela

primeira vez “[..] um esquema integrado, flexivel e progressivo de formacdo de
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12
professores™™.

Entretanto, o que houve, para a referida autora, foi uma
descaracterizacdo do Curso Normal, tendo em vista a reducédo da carga horaria destinada
as disciplinas pedagogicas e de conteudo pedagdgico consistente para a formacdo
docente. Além disso, o curriculo refletia a fragmentagdo advinda da tendéncia tecnicista
que prevalecia no campo da formacdo de professores desde a década de 1930 e que se
intensifica nos anos 1960/1970.

Portanto, Pereira (2000) destaca que temos ao longo de todo o século XX,
especificamente na primeira metade da década de 1970, a predominancia da dimenséao
técnica da formacdo de professores e especialistas na educagdo. Principalmente num
contexto de crescimento industrial, em que era preciso entender tecnicamente as
maquinas e o ser humano, este enquanto maquina racional de producdo. Os
pressupostos da formacdo de professores sob a perspectiva da racionalidade técnica
estdo associados a uma concepcao epistemoldgica da préatica herdada do positivismo,
em que o trabalho do professor se desenvolve eficazmente por meio da aplicacdo
rigorosa de teorias e métodos cientificos. Trata-se de uma concepg¢do, portanto,
puramente instrumental, como sinaliza Pérez-Gomez (1995).

Nesse contexto dos anos finais do seculo XX, a educacdo se orienta por uma
vertente funcionalista, pragmatista, aplicando-se as necessidades diretas do mundo
produtivo. Aranha (2006) mostra-nos que essa tendéncia tecnicista foi introduzida no
Brasil nesse periodo, dada a excessiva burocratizacdo escolar requerida pelo controle
ditatorial da época.

Durante esse periodo, proliferam os acordos internacionais na defesa de que a
educacdo precisava ser reformada para atender as necessidades de crescimento
econdbmico. Tal reforma em curso exigia a adaptacdo da educacdo aos moldes
empresariais (taylorista e fordista) para alcangar mais eficiéncia e produtividade, pois
um dos pilares educativos essenciais era a necessidade em formar profissionais
qualificados para o mercado em expansdo. Desse momento em diante, passa a se
desenvolver uma reforma autoritaria, vertical, que busca atender aos interesses
econdmicos emanados pelos acordos internacionais, principalmente advindos da politica
norte-americana (ARANHA, 2006).

12 Tanuri (2000) considera esse esquema curricular integrado, flexivel e progressivo para a formagéo de
professores e afirma isso com base no artigo 29 da LDB n° 5692/71, que prevé: “A formagdo de
professores e especialistas para 0 ensino de 1° e 2° graus sera feita em niveis que se elevam
progressivamente, ajustando-se as diferencas culturais de cada regido do pais e com orientacéo que atenda
aos objetivos especificos de cada grau, as caracteristicas das disciplinas, areas de estudo e as fases de
desenvolvimento dos educandos”.
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Entra em cena, na formacdo dos profissionais da educacdo, dentre eles os
professores, a necessidade em formar o profissional capacitado para o planejamento e a
organizacdo racional do trabalho pedagogico, operacionalizacdo dos objetivos,
parcelamento e burocratizacdo do trabalho, especializagcdo das fungdes (ARANHA,
2006). Nesse sentido, os professores passam a ser vistos como meros executores de
pacotes advindos dos programas da reforma educacional em curso.

Nesse periodo, a possibilidade de fracionar a formacdo em habilitagcdes
especificas gerou muitas criticas quanto a fragmentacdo, que refletia a tendéncia
tecnicista na configuracdo curricular dos cursos de formagdo de professores,
especificamente, os cursos de Pedagogia. A implementacdo das HEM, para Tanuri
(2000), descaracteriza os Cursos Normais, passando a ser uma op¢do “menor” de
formacdo docente, refletida pelo empobrecimento e desarticulagdo dos conteddos,
grande disperséo de disciplinas e fragmentacéo curricular.

Ja nos finais da década de 1970 e inicio dos anos 1980, tanto a ditadura militar
guanto a concepcéo tecnicista da educacdo comeca a dar sinais de enfraquecimento.
Nesse periodo, a educacgdo € vista como pratica social mais ampla, contribuindo, desse
modo, para o0 projeto de democratiza¢cdo que iniciava seu esbogo. Nesse contexto, 0S
cursos de formacdo precisaram conscientizar os professores da necessaria articulacdo
entre a préatica educativa e a préatica social mais global. Tornava-se imperioso recuperar
0 sentido e valor da escola publica, tdo massacrada no periodo ditatorial, bem como
tracar uma politica nacional de valorizacdo do magistério, também sucumbida desde
entdo (ARANHA, 2006).

Sendo assim, no inicio da década de 1980, no contexto de democratizacdo social
do ensino, temos uma situacdo configurada por criticas contundentes ao modelo técnico
de formacdo existente, enfaticamente as HEM. Conforme aponta Tanuri (2000), tais
criticas versavam principalmente sobre a dicotomia entre teoria e pratica, entre ndcleo
comum e profissionalizante, entre tantas outras fragmentacdes na formacdo que, para
Gatti e Barreto (2009), descaracteriza a formacdo para a docéncia, dada a reducdo da
formacé&o especifica e a disperséo do curriculo.

Portanto, a partir desse periodo, objetivando a superacdo da fragilidade apontada
da HEM e a melhoria da formagéo dos professores das séries iniciais, sdo criados, em
alguns estados do pais, os Centros de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAMs), implantados em 1983. Estes previam a formacdo em tempo integral de trés
anos, sendo o curriculo voltado para a formacéo geral e a pedagdgica, dando énfase as
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praticas de ensino. Muitos estudos*® mostram que esses centros conseguiram alta
qualidade na formacao, representando avangos no ensino, dentre eles: enriquecimento
curricular, articulacdo entre as disciplinas, trabalho participativo das universidades e
escolas, remodelacdo dos estdgios mais voltados para o contexto pratico e como
atividade integradora, dentre outros. Para Tanuri (2000) e Gatti e Barreto (2009) os
CEFAMs representaram avancos significativos na formacéo de professores. Entretanto,
esses centros foram fechados nos anos subsequentes a LDB n°. 9394/96, pois essa
legislacdo previa a formacdo de professores em nivel superior e os lécus privilegiados
para isso foram as universidades. As criticas concernentes ao reduzido carater
profissional dos curriculos dos cursos de formacdo de professores tornam-se mais
recorrentes ao final da década de 1980. Aqui temos ja configurado o conflito entre a
formagé&o profissional e a formacéo académica, propedéutica.

Localizamos, portanto, no final da década de 1980 e inicio dos anos 1990, a
preocupacdo centrada na pratica docente enquanto componente formativo. Tal
delimitacdo é dada principalmente a partir da analise historica da formacdo de
professores. Os curriculos fragmentados, as matriculas incipientes na HEM, e o quadro
de agravamento da desvalorizacdo profissional do docente se constituiram no estopim
para a deflagracdo de um movimento nacional de descontentamento quanto ao modelo
de ensino e de formacdo em voga (TANURI, 2000).

Nesse contexto, conforme apontamento de Gatti e Barreto (2009), o modelo de
formagdo vigente é questionado cada vez mais, tornando-se necessarias anélises quanto
a aspectos cruciais da formacdo docente, tais como: as necessidades formativas, as
formas de articulacdo do conhecimento geral e o conhecimento especifico, novas formas
de organizacdo institucional visando tal articulagcdo, conceito de profissionalizacdo
baseado nas propostas de um continuum de formacao, dentre outros.

A educacdo, a partir da década de 1990, se constitui como o centro das politicas
publicas e, portanto, torna-se objeto de interesse de organizagdes multilaterais que
passam a influenciar as regras das politicas do pais, tendo seu marco na Conferéncia
Mundial de Educacdo para Todos, realizada na Tailandia, em 1990, que originou a
Declaracdo de Jontiem. Esta visava satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem,
em regime de cooperagdo internacional entre paises desenvolvidos e em

desenvolvimento. Segundo Frigotto (2000), o conjunto de medidas da reforma

13 Estudos citados por Gatti e Barreto (2009), a saber: Gomes (1993), Grosbaum et al. (1993) e Pimenta
(1995). Somam-se a estes os estudos de Cavalcante (1994) citado por Tanuri (2000).
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educacional situa-se dentro de um projeto de subordinacdo & nova ordem dos
organismos internacionais e dos processos de globalizacdo, perpassados pela logica da
excluséo social.

Na década de 1990, portanto, o discurso educacional se pauta na reformulacéo
do ensino, tendo em vista 0s questionamentos cada vez mais contundentes dos modelos
de formacdo pautados na racionalidade técnico-instrumental. O quadro que se encontra
para a formacao de professores para as series iniciais de escolarizacdo é de diversidade
de institui¢bes formadoras, predominando as de nivel médio publicas (TANURI, 2000).

No cenério de criticas a formacdo docente, caracterizada pela diversidade de
instituicBes e projetos formativos, surge a LDB n°. 9394/96 com o intento de equacionar
a formacdo dos professores das séries iniciais no pais, como sinaliza Saviani (2009).
Essa legislacdo, especificamente em seu artigo 62, estipula que a formacdo de
professores devera ser realizada em nivel superior, por meio de curso de licenciatura
plena, em universidades e institutos superiores de educacao.

Ao elevar a formacdo dos professores para o nivel superior, podemos dizer que a
LDB (1996) guarda coeréncia com o eixo de “universitarizacdo” discutido por Maués
(2003), como sendo um dos eixos da politica de formacao de professores dos anos de
1990, em que se defendia um aprofundamento dos conhecimentos da formacao e melhor
qualificacdo da formacdo conforme a universidade. Contudo, Gatti e Barreto (2009)
chamam atencdo para o fato de que, com a promulgacédo dessa lei, o l6cus de formacao
docente no pais se transferiu inteiramente para o Ensino Superior em um periodo muito
curto de tempo (dez anos), o que pode acarretar fragilidades na formacéo.

A caracteristica marcante da LDB de 1996 em elevar a formacdo de professores
ao nivel superior prevé a coexisténcia entre Universidade e Institutos Superiores de
Educagéo (ISES). Esses Institutos foram regulamentados pela Resolu¢do CNE 1/99, e se
configuraram como nova proposta formativa, visando a articulacdo dos projetos
formativos das diferentes modalidades da formacdo de professores ainda existentes.
Entretanto, como indica Tanuri (2000), com a regulamentagéo dos ISES, os educadores
temiam uma formacédo desqualificada, dada a énfase eminentemente pratica que tais
Institutos direcionavam a formagdo docente, sem possibilidade de vinculagdo a
pesquisa, que era recorrente nas Universidades. Além disso, Gatti e Barreto (2009)
sinalizam que a ideia original de organicidade na formacéo se perdeu gradativamente,
tendo em vista as normatizacdes posteriores que permitiam a instauracdo de Escolas

Normais Superiores isoladamente, bem como a promulgacdo de diretrizes curriculares



21

especificas para os cursos de formacgdo de professores “especialistas”, deixando para
segundo plano as Diretrizes Curriculares para a Formacéo de Professores (DCNFP), que
foram promulgadas somente em 2002*.

Contextualmente ao historico da formacdo de professores, concordamos que se
trata de uma reforma “[...] que se efetiva de modo bastante fragmentario, por meio de
maultiplos instrumentos legais, como leis ordinérias, decretos, emendas constitucionais e
mesmo medidas provisérias” (AGUIAR; SCHEIBE, 1999, p. 221). Dentre esses
instrumentos legais localizamos no campo da formagdo de professores as DCNFP
(2002) e as DCNP (BRASIL, 2006), sendo estas ultimas discutidas especificamente em
capitulo a parte sobre o referido curso.

Conforme pontuam varios autores, dentre eles destacamos Maués (2003),
Pimenta (2005) e Brzezinski (2008), no aparato legislativo p6s LDB n°. 9394/96, torna-
se evidente a assimilagdo dos pressupostos da racionalidade pratica advindos das
criticas a0 modelo de formacdo técnico-instrumental que perdurou enfaticamente até
inicio da década de 1980. Tais criticas sinalizam que o modelo de formacéo pautado na
racionalidade técnica, tendo como parametro a abordagem univoca e positivista da
ciéncia, “[...] tem uma utilidade muito limitada a pratica social e para a ac¢do do
profissional que ¢ chamado a enfrentar problemas de grande complexidade e incerteza”
(PEREZ-GOMEZ, 1995, p. 101).

Sendo assim, afirmamos que pressupostos de formacdo mais voltados para a
racionalidade pratica ganham centralidade no discurso das reformas educativas atuais,
em que se considera a pratica como locus de formacéo, reflexdo e aprimoramento
profissional, logo, a producdo de novos conhecimentos educacionais; e o professor é
visto como produtor desses conhecimentos, a partir da reflexdo sistematica, constante e
consciente de seu oficio. Expressées como professor reflexivo, formacdo integrada,
praxis, saberes docentes, formacao profissional, entre outros, podem ser identificadas

constantemente nas legislacdes em voga nesse periodo.

14 pela Resolugdo CNE/CP, 1/2002.
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1.3 A epistemologia da prética profissional: principios e contrapontos na formacao

de professores e no curriculo

Analisando o contexto historico da formacdo de professores, bem como dos
cursos de Pedagogia, ressaltamos que o0 movimento marcante visa o questionamento de
uma concepcao de ensino e de professor sob a perspectiva da racionalidade técnica, que
preponderou no cenario educacional. Tal movimento advém da consideragéo central de
que a profissdo docente comporta um conhecimento pedagodgico especifico, nédo
podendo ser “[...] uma profissio meramente técnica de ‘especialistas infaliveis’ que
transmitem unicamente conhecimentos académicos” (IMBERNON, 2011, p. 30). Essa
concepcao de professor estd diretamente relacionada com o movimento que visa a
profissionalizacdo desse oficio, cuja perspectiva se denomina epistemologia da préatica
profissional™. Tal movimento torna-se necesséario e aparece de modo recorrente no
discurso educativo das Ultimas décadas do século XX. Tendo em vista a importancia em
compreender os principios que deverdo nortear a formacdo de professores numa
perspectiva préatico-reflexiva, nos aportamos em Garcia (1999).

O primeiro principio é a concep¢do da formacdo de professores enquanto um
continuo. Na mesma linha de raciocinio, Novoa (1995) concebe a formagdo como um
continuum, ou seja, adquirida ao longo da carreira. Apesar de ser constituida de fases,
conforme classificacdo de Garcia (1999), a formacdo de professores deve manter
principios éticos, didaticos e pedagdgicos comuns a todas elas, mantendo relacdo de
coeréncia ao longo da formacdo. Além disso, pensar a formacgdo enquanto um continuo
é conceber a ligagdo entre a formagao inicial e a permanente, haja vista que “[...] ndo se
pode pretender que a formagdo inicial ofereca ‘produtos acabados’, mas sim
compreender que € a primeira fase de um longo e diferenciado processo de
desenvolvimento profissional” (GARCIA, 1999, p. 27). Esse principio permite
reconhecer que ndo é possivel abarcar todos os conhecimentos inerentes a formacéo

docente somente na fase inicial.

' Utilizamos essa terminologia com base na definicdo de Tardif (2012, p. 255, grifos do autor), sendo “[...]
epistemologia da pratica profissional o estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em
seu espago de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”.



23

O segundo principio que esta subjacente a formacgéo de professores se refere a
necessidade de integrar a formagcdo em processos de mudanca, inovacdo e
desenvolvimento curricular. A formagéo deve ser concebida estrategicamente tendo em
vista a melhoria do ensino. Considerando a formacdo na e para a mudanca, Imbernén
(2011) localiza a fungdo docente em uma nova era de transformacdes tecnoldgicas e
caracterizada por um avango vertiginoso do conhecimento que reflete na renovacéo da

educacdo e das formas de ensinar. Nesse sentido,

[...] essa necessaria renovacgdo da instituicdo educativa e esta nova forma de
educar requerem uma redefinicdo importante da profissdo docente e que se
assumam novas competéncias profissionais no quadro de um conhecimento
pedagogico, cientifico e cultural revistos. Em outras palavras, a nova era
requer um profissional da educacio diferente (IMBERNON, 2011, p. 12).

A ligacdo dos processos de formagdo de professores ao desenvolvimento
organizacional da escola se refere ao terceiro principio da formacdo. Sobre esse
principio, Novoa (1995) alerta para a necessidade de conceber a escola como um
ambiente educativo, pois “[...] falar de formacdo de professores é falar de um
investimento educativo dos projectos de escola” (Ibidem, p. 29). Essa ligagdo remete,
portanto, a potencialidade das situacGes de ensino como contexto favoravel para a
aprendizagem significativa dos professores.

O quarto principio basico da formacdo de professores refere-se a integracao
entre os conteldos propriamente académicos e disciplinares, e a formacgdo pedagdgica
dos professores. Segundo Gudmundsdottir (1987 apud GARCIA, 1999, p. 28) esse
principio consiste “[...] numa amalgama especial de pedagogia e contetdo, que faz com
que os professores sejam diferentes dos especialistas em cada uma dessas areas”. Esse
conhecimento, portanto, seria 0 que estrutura o pensamento pedagdgico do professor na
sua formacéo e atuacéo.

A integracdo entre teoria-pratica na formacdo de professores constitui-se o
quinto principio na classificacdo de Garcia (1999) e representa ainda hoje um grande
desafio na configuracdo das propostas de formacgéo. A teoria, tendo como base esse
principio integrador, deve ser construida a partir de reflexdes centradas, sobretudo, na
pratica. Tal reflexdo sistematica é concebida por Schon (1995) como reflexdo-na-acéo.
Esse principio adota ainda a perspectiva de que os professores possuem conhecimentos
proprios enquanto profissionais do ensino e tais conhecimentos advém da reflexé@o

constante na/da pratica. Nesse sentido, a pratica deve ser o nucleo estrutural do
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curriculo de formagdo. Conceber a pratica como eixo basilar da formacéo é também a
defesa de Imbernon (2011).

O sexto principio da classificacdo de Garcia (1999) que compde a formacéo de
professores refere-se a busca pelo isomorfismo entre a formacéo recebida pelo professor
e o tipo de educacdo que este terd que desenvolver, ou seja, esse principio preza pela
congruéncia entre a forma com que os cursos de formacdo sdo desenvolvidos e as
necessidades da atuacdo docente. Considerando esse principio, ressaltamos a
importancia da incidéncia constante do contexto pratico de atuagdo nos projetos de
formacéo de professores, tendo em vista a busca por esse isomorfismo entre formacdo e
atuacéo.

A individualizacdo da formacdo consiste no sétimo principio integrante da
formacdo de professores. Esse principio implica que a formacgdo deve considerar o0s
interesses, necessidades, desenvolvimento cognitivo, contexto, dindmicas relacionais,
entre outros, de modo a ter uma formacdo que se paute no desenvolvimento de
capacidades e potencialidades préprias a cada professor e/ou a um grupo de professores.
Além disso, com base nesses interesses proprios dos docentes, a formagdo deve
fomentar a participacdo e reflexdo.

Por fim, o Gltimo principio para a formacéo de professores visa reconhecer nos
docentes a capacidade de gerar conhecimento, valorizando inclusive o conhecimento
produzido por outros. Estes profissionais ndo devem ser concebidos como consumidores
de conhecimentos, mas produtores destes, a partir do trabalho e reflexdo sistematica,
critica e constante. O docente, portanto, deve ser concebido enquanto profissional
reflexivo, conforme denomina Schon (1995).

Essa reflexdo, segundo Schon (1995), tem que ser continua e sistematica na e
sobre a acdo a partir do contexto real de ensino, ou seja, o professor reflexivo deve estar
sempre pensando e refletindo na e sobre a sua atuacdo préatica, enquanto ponto de
partida e construcdo do seu conhecimento profissional. Tal reflexdo, denominada de
pratica reflexiva, engloba trés conceitos basicos: o “conhecimento-na-a¢cao”, que se trata
dos saberes tacitos, apreendidos na pratica docente; a “reflexdo-na-a¢gdo”, que consiste
no processo de reflexdo do professor sobre sua agdo prética; a reflexdo sobre a reflexdo-
na-acao, que é a reflexdo do professor sobre sua acdo posterior a ela, buscando entender
as caracteristicas e 0s processos desta, construindo, desse modo sisteméatico, novos

conhecimentos sobre a sua profisséo.
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Além disso, para que os professores tenham competéncia profissional docente —
competéncia no sentido de autonomia e ndo de certificacdo —, torna-se necessaria uma
reflexdo constante na e sobre a sua praxis, a fim de extrair ideias e experiéncias que
propiciem o desenvolvimento de juizos de valores para a tomada de decisOes
profissionais existentes. Sob essa perspectiva, o professor precisa reconhecer sua
capacidade reflexiva em relagdo ao contetdo de sua profissdo, bem como os contextos
que estruturam e condicionam seu oficio. E isto so se torna possivel na medida em que a
capacidade de reflexdo dos professores ultrapassar a concep¢do técnica do ensino
(CONTRERAS, 2002).

Contreras (2002), ao discorrer sobre a autonomia dos professores enquanto
profissionais, relaciona caracteristicas ou “tragos” que definem uma profissé016 e, hessa
comparacdo, considera a profissdo docente como uma “semiprofissao”. Tal
denominacdo se justifica, pois, como argumenta o autor, por um lado falta aos
professores autonomia com relacdo ao Estado, que determina, via politicas, programas e
avaliacBes em larga escala, a pratica docente; e por outro lado, os professores séo
carentes de um conhecimento especializado inerente ao ensino, conforme as profissoes
ja consolidadas, como a medicina, por exemplo.

Nesse sentido, visando a real autonomia docente, Contreras (2002, p. 74)
defende a necessidade de configura¢do de uma profissionalidade no ensino, que se “[...]
refere as qualidades da prética profissional dos professores em fungdo do que requer o
trabalho educativo”. Tais qualidades profissionais ndo podem ser concebidas de modo
fixo e rigido, ndo devem ter a pretensdo de “engessar” o ensino. Além disso, por ser o
ato de ensinar complexo e dindmico, tal rigidez seria possivel. Sacristan (1995, p. 65)
define profissionalidade como “[...] 0 conjunto de comportamentos, conhecimentos,
destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”.
Contreras (2002) ainda concebe a profissionalidade docente a partir de trés dimensdes, a
saber: a obrigacdo moral, que se relaciona ao desenvolvimento pessoal dos alunos, a
dimensdo afetiva e emocional do trabalho docente; o compromisso com a comunidade,
que perpassa a dimensdo social e politica do ensino; e a competéncia profissional, que
transcende o sentido puramente técnico do trabalho docente, e tem como objetivo a
realizacdo de juizos, bem como a tomada de decisdes profissionais conscientes por parte

dos docentes.

16 para relacionar tais caracteristicas, utiliza estudos dos seguintes pesquisadores: Skopp citado por Hoyle
(1980), Fernandez Enguita (1990) e Pereyra (1998).
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Tendo em vista especificamente essa uUltima dimensdo da profissionalidade
docente elencada por Contreras (2002), cabe ressaltar, com base em suas discussoes,
que os professores s6 conseguirdo realizar juizos e tomadas de decisdes profissionais
conscientes se tiverem disponiveis um conhecimento profissional que possibilite extrair
reflexdes, ideias e experiéncias sobre o ato de ensinar. Trata-se de um saber que se nutre
de dimensdes fundamentalmente praticas. Nessa mesma oOtica, a profissionalizacdo do
professor, portanto, relaciona-se diretamente ao exercicio de sua pratica profissional,
sendo essa “[...] um processo constante de estudo, de reflexdo, de discussdo, de
experimentacio, conjunta e dialeticamente com o grupo de professores” (IMBERNON,
2011, p. 36).

Nesta abordagem epistemoldgica, portanto, a pratica € vista como um espaco
original de aprendizagem e eixo basilar do curriculo de formagdo de professores.
Entretanto, a pratica € um termo polissémico nas propostas educacionais em voga,
podendo ser, por um lado, atrelado a concepcdes mais pragmatistas, instrumentais, com
a ideia dicotdmica entre os polos de formacéo teoria-pratica, e, por outro lado, a ideia
de indissociabilidade, em que a pratica seja possibilidade de reflexdo continua e
sistematica do fazer docente, produzindo novos e significativos conhecimentos sobre a
profisséo.

Dada a polissemia do termo “pratica”, cabe aqui esclarecer a ideia de “pratica”
que nos conduz neste trabalho. A palavra préatica “[...] deriva do grego préaxis, praxeos, e
tem o sentido de agir, o fato de agir e, principalmente, a acdo inter-humana consciente”
(CANDAU; LELIS, 1999, p. 58). Para que haja acdo consciente, é preciso, portanto,
haver uma reflexdo constante na e sobre a pratica. Trabalhamos, assim, com a visdo de
unidade, de integracdo, conforme indicada em Candau e Lelis (1999). Ou seja, da
indissociabilidade entre teoria e pratica, mas percebendo a diferenca entre ambas.
Acreditamos que somente por meio dessa indissociabilidade é que poderemos superar a
classica dicotomia entre teoria e pratica ainda instaurada nos cursos de formacdo de
professores. A teoria, nessa concep¢do, ndo € mais um conjunto de regras e
conhecimentos sistematizados a priori, mas a partir das situacdes concretas da realidade
educacional, tendo, portanto, a pratica como ponto de partida e de chegada para a
formagdo profissional docente. E nessa perspectiva que exploramos a relagdo teoria-
pratica, sendo remetida como praxis, indicando essa visdo de unidade, além de
movimento constante e reflexivo sobre o fazer docente. Dai a nos referirmos, de agora

em diante, a epistemologia pratico-reflexiva.
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Cabe esclarecer o sentido da palavra “pratica” adotada neste trabalho para nédo
incorrer no risco de assumir um discurso esvaziado da epistemologia pratico-reflexiva,
conforme nos alerta Pimenta (2005), corroborando com a disseminacdo de uma
vertente pragmaética e aplicacionista da formacdo de professores, em que atribui
especialmente a dimensdo pratica a qualidade da formac&o de professores.

O discurso esvaziado da epistemologia pratico-reflexivo vai ao encontro da
I6gica que perpassa as politicas de formacdo de professores em voga. Maués (2003)
problematiza esse tema ao afirmar que a politica educacional € homogeneizada de
modo a atender as exigéncias do mercado, em que a formacdo polivalente ganha
destaque, sendo um dos eixos que representa o aporte pedagdgico das reformas
politicas da formacéo de professores atuais.

Tais politicas sdo configuradas, portanto, em um “cenario de reforma”,
expressao utilizada por Vieira (2010) para indicar que, mediante a globalizacdo, as
politicas de formacéo de professores sdo situadas num contexto de correntes mudancas,
evidenciado em programas que requerem cada vez mais dos profissionais da educacao,
sob essa vertente da polivaléncia. Esses requerimentos refletem desdobramentos na
educacéo, tais como: aumento das exigéncias sobre a atuacdo dos professores; difusdo
de uma concepcdo de educacdo ao longo da vida, configurando demandas de um
profissional capaz de aprender a aprender com uma formacdo de base generalista;
fortalecimento dos organismos internacionais que implantam a l6gica da formacéo de
gestores, de base gerencialista e pragmatista; e emergéncia de um amplo aparato
normativo sobre as questdes do magistério.

Sob essa perspectiva, a l6gica que permanece veemente no discurso em voga € a

das competéncias, visando a certificacdo dos trabalhadores, visto que,

[...] no campo da educagdo, o debate concentra-se na perspectiva de
reconhecer conhecimentos, habilidades e saberes adquiridos ao longo da vida
pelos trabalhadores para fins de prosseguimento ou de conclusdo de estudos.
O campo das relagcfes de trabalho tem buscado criar processos certificadores
como forma de dinamizar as novas formas de gestdo e de organizacdo dos
processos produtivos (FIDALGO, 2005, p. 146).

Fanfani (2007) aponta que tais politicas de formacdo remetem a instituicéo
escolar para os novos modelos de organizacdo mais proficuos do capitalismo, em que a
polivaléncia é o carro-chefe das atribui¢des docentes, numa logica de certificacdo, e de

resultados como expressdes da qualidade do trabalho. Indo ao encontro desse



28

apontamento, temos as criticas de Schneider, Durli e Nardi (2009) as DCNFP. As
autoras afirmam que os pressupostos predominantes para a organizacao curricular dos
cursos de formagcdo estdo embasados na nogcdo de competéncias, na
interdisciplinaridade, na flexibilizagdo e nas estratégias de aprendizagem. Essa nocao de
competéncia evidencia uma forte presenca do modelo denominado por Fonseca (2001) e
Malanchen e Vieira (2006) de gerencialista, em que a gestdo constitui o foco principal
de orientacdo das politicas sob a oOtica racionalizadora do sistema educacional e da
formacgéo de professores.

Considerando esses contrapontos direcionados a racionalidade préatica apropriada
pelo discurso veemente, evidenciamos que a formacdo inicial de professores que vise

realmente formar um profissional reflexivo deve pensar o curriculo a partir

[...] de uma bagagem sélida nos &mbitos cientifico, cultural, contextual,
psicopedagdgico e pessoal que deve capacitar o futuro professor ou
professora a assumir a tarefa educativa em toda sua complexidade, atuando
reflexivamente com a flexibilidade e o rigor necessarios, isto é, apoiando
suas a¢bes em uma fundamentagdo valida para evitar cair no paradoxo de
ensinar a ndo ensinar (IMBERNON, 2011, p. 68).

Os saberes da docéncia, portanto, para que ndo caiam no “vazio do discurso”,
precisam ser configurados, sistematizados, conhecidos e debatidos nos curriculos de
formacdo a fim de trazer avanco ao movimento de profissionalizacdo do magistério. E
tal avanco sO sera possivel na medida em que buscarmos uma formacdo critico-
reflexiva, tendo em vista a reflex&o para a reconstrucéo social (PEREZ-GOMEZ, 1998).
Dessa forma, esse debate s6 se torna proficuo se considerar a ideia de
complementaridade teoria-pratica no curriculo da formacdo de professores,
considerando a formagao do profissional enquanto “intelectual critico” de seu oficio, 0
que necessita de uma solida bagagem de conhecimentos do campo em estudo, aliado a
constante reflexdo da/na praxis. Ou seja, que a integracdo teoria-pratica seja efetivada
nas propostas de formacdo de professores. Além disso, uma formacéo ética e politica
que fornega subsidios para a constru¢do mais critica do oficio docente (CONTRERAS,
2002).

Nessa perspectiva, Fanfani (2007) defende a necessidade de incorporar na
formacéo de professores elementos dos dois modelos do trabalho docente: o tecnoldgico
— eficiéncia instrumental — e o organico — sentido e valor moral, ético e politico do

trabalho docente, em que os professores devem ser capazes de desenvolver habilidades
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que respondam aos controles e determinacgdes da estrutura escolar burocratica, como das
situacOes concretas e imprevisiveis da funcdo cotidiana de ensinar.

Nessa mesma linha de raciocinio, Zeichner (1995) argumenta que, nos projetos
curriculares dos cursos de formagdo de professores, a racionalidade técnica e a préatica
devem estar presentes de forma complementar. Sob esse ideario de complementaridade,
torna-se cada vez mais imperioso o desafio das instituicdes formativas em estruturar
seus curriculos de formacéo. Além disso, o curriculo é perpassado e, a0 mesmo tempo,
perpassa visdes de mundo, de sujeito, de educagdo, de escola, de formac&o, de pratica e,
inclusive, de pedagogia. J& pontuamos que essas relacbes sdo complexas e inseridas
num bojo mais amplo, variando de acordo com a historia, com a economia, a politica,
enfim, todos o0s constructos sociais. E o curriculo que “[...] define o que conta como
‘conhecimento valido’ num dado momento histérico e numa sociedade especifica,
sendo, tal como os outros sistemas, reflexo da distribuicdo do poder e dos principios de
controlo social” (AFONSO, 2007, s/p.).

Temos ciéncia, com base em Sacristan (2000), que a prescri¢cdo curricular
possui impacto importante na definicdo e no estabelecimento das opc¢des pedagodgicas
adotadas pelas instituicbes formativas, mas ndo regula as praticas cotidianas e concretas
dos professores de modo direto, tendo em vista que o curriculo é uma confluéncia de
praticas diversas e complexas. Relacionada a educacédo especificamente, essa percepcao
de curriculo vai ao encontro das reflexdes de Garcia (1999). Este sinaliza que o modelo
de escola, de ensino e de professor que se aceita como valido ira influenciar a
configuracdo dos curriculos dos cursos de formacdo de professores. E essa
configuracdo perpassa dimensdes variadas. Silva (2008) ressalta que o curriculo abarca
trés dimensdes, a saber: a dimenséo prescritiva, em que as intengdes, 0s propdsitos, as
concepgdes e os contetidos sdo formalizados; a dimensdo real, que comporta as praticas
qgue regem a formacdo, configurando, por sua vez, a materialidade da prescri¢do
curricular; e a dimenséo oculta, que é representada pelas relagdes entre educandos e
educadores nas situacdes formais e ndo formais de formacdo, abrangendo ainda 0s
contedidos desta, mesmo sem explicitar a sua intencéo.

Com base em Lasley e Payne (1991), Garcia (1999) elenca trés modelos de
curriculos na formacdo de professores, considerando o nivel de integracdo entre as
disciplinas. O primeiro modelo é o curriculo colaborativo, que “[...] segmenta-se em
cursos, cujas partes estdo inter-relacionadas, de tal modo que, ainda que permanegam

cursos especificos de disciplinas, a integracdo realiza-se em temas concretos”
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(GARCIA, 1999, p. 78). O curriculo integrado é o segundo modelo, sendo
caracterizado pela auséncia de territorios disciplinares e mediado por praticas
interdisciplinares. O que demanda tempo e trabalho em equipe, vistos como limitac6es
desse modelo. O curriculo segmentado € o terceiro modelo e 0 mais recorrente nos
cursos de formacdo, em que as disciplinas sdo pouco ligadas entre si. Na vertente
concorrente desse modelo a formacdo profissional e a formacdo geral realizam-se ao
mesmo tempo; ja na proposta consecutiva, primeiro é dada aos professores a formacao
geral e depois, ao fim do curso, a formacdo especifica da profissdo (conhecimentos
pedagogicos).

Partindo da premissa de interdisciplinaridade da formacdo, a afirmacdo de
Garcia (1999) de que o curriculo segmentado se apresenta como o tipo mais recorrente
nos cursos de formacdo acentua as dificuldades de andlise dos curriculos dos cursos de
formacdo. Isso porque a caracteristica principal desse curriculo € a escassa ligacdo entre
as disciplinas da formacdo, havendo inclusive a separacdo da formacdo profissional e
geral na vertente consecutiva desse modelo. Sendo assim, temos por um lado, a defesa
da legislacdo em voga pela interdisciplinaridade na formacao de professores; e por outro
lado a constatacdo de Garcia (1999) sobre a presenca recorrente do modelo segmentado
do curriculo, em que ndo ha muita ligacdo entre as disciplinas da formacdo, o que
evidencia certa incoeréncia. No caso dos cursos de Pedagogia, acrescentamos outros
agravantes como a amplitude do objeto de estudo e a diversidade do seu campo
disciplinar. Dai cabe-nos o desafio instaurado de compreender como os curriculos
prescritos de universidades publicas se configuram, bem como 0s pressupostos que

embasam a formacéo do pedagogo.
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2 O CURRICULO E A FORMAGAO INICIAL DOS PROFESSORES NO
CURSO DE PEDAGOGIA: COMPREENSOES E CONTRADICOES

Este capitulo foi construido com o intuito de fundamentar teoricamente nossas
reflexGes e analises no que concerne ao curso de Pedagogia, principalmente no percurso
historico de configuracdo deste, compreendendo o contexto e as premissas basicas de
cada momento marcante desse curso. Nessa perspectiva, na primeira secdo deste
capitulo buscamos tragar o percurso histdrico do curso de Pedagogia desde sua criacao,
evidenciando as configuragdes curriculares e 0s pressupostos béasicos relativos a
formacdo de professores que constituiram a histéria do curso para entender as
contradicGes e implicacBes desse percurso presentes na proposta curricular atual,
substanciada nas DCNP (BRASIL, 2006).

Tivemos como propdsito, na secdo seguinte, elucidar os principais pressupostos
curriculares designados pelas DCN (2006) aos cursos de Pedagogia, problematizando
algumas criticas a essa prescri¢do, especificamente no que concerne a amplitude do
curriculo, a definicdo dos nucleos da formacéo, a concepcéo alargada de docéncia, bem
como o entendimento da relacdo teoria-pratica por detrds dos pressupostos desse

documento legal.

2.1 A formacdo de professores nos curriculos do curso de Pedagogia: uma
abordagem historica

A historia dos cursos de Pedagogia revela a complexidade na configuracao de
sua identidade. Entretanto, esse curso sempre esteve relacionado a formacdo de
professores, evidenciando compreensdes que variavam de acordo com a concepgao mais
ampla da educacdo. No contexto nacional da década de 1930, a educacéo era perpassada
pelos idearios escolanovistas que versavam principalmente sobre a formacdo de uma
nova consciéncia educacional, relativa ao papel do Estado; a expansdo da escola publica
gratuita como direito de todos a educagdo e como meio de formacéo politica e social; a
importancia da racionalizacdo da administracéo escolar; e a necessidade de implantagdo
de uma politica educativa nacional.

Nesse cenario, em 1939, sdo criados os cursos de Pedagogia pelo Decreto-lei n°.
1.190, como sec¢édo da Faculdade Nacional de Filosofia, composta juntamente com trés

outras secOes: Filosofia, Ciéncias e Letras. Nesse periodo, o curso tinha como objetivo a
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formacdo de bacharéis para atuarem como os técnicos da educacdo, e dos licenciados,
como os professores das Escolas Normais de nivel secundario. O curriculo dos cursos
de Pedagogia era organizado no esquema conhecido como “3+1”, ou seja, trés anos de
formacéo dedicados aos fundamentos gerais da educacgéo, para a formagéo do bacharel e
um ano de Didética, que abarcaria a formacéo dos professores para 0s cursos normais.

As disciplinas que compunham o curriculo previsto para a formacéo do bacharel
eram as seguintes:

1° ano: Complementos de Matematica; Histéria da Filosofia; Sociologia;

Fundamentos Biol6gicos da Educacéo; e Psicologia Educacional,

2° ano: Psicologia Educacional; Estatistica Educacional; Histéria da Educacéo;

Fundamentos Socioldgicos da Educacédo; e Administracdo Escolar; e

3° ano: Psicologia Educacional; Histéria da Educagdo; Administracdo Escolar;

Educacdo Comparada; e Filosofia da Educacao.

O curso de Didatica tinha como componentes curriculares 0s seguintes
conteddos: Didatica Geral; Didatica Especial; Psicologia Educacional; Fundamentos
Bioldgicos da Educagdo; Fundamentos Socioldgicos da Educacdo; e Administracdo
Escolar. Para que o bacharel obtivesse a licenciatura, s precisava cursar Didatica Geral
e Didatica Especial, tendo em vista que as outras disciplinas ja constavam no curriculo
do curso de bacharelado.

Silva (2006) aponta problemas com relacdo & configuragdo dos cursos de
Pedagogia no periodo de sua criagdo. O bacharel em Pedagogia é concebido sem
apresentar elementos claros que definam esse novo profissional no mercado de trabalho.
Além disso, instaura-se a classica dicotomia entre licenciatura e bacharelado, revelando
a postura dicotémica entre conteido e método. Tais problemas acompanham o curso de
Pedagogia, em especial, e a formacdo de professores até os dias atuais. Nesse periodo
inicial do curso de Pedagogia, evidenciamos que a formacéo para a docéncia tinha como
foco os Cursos Normais, estando subsumida ao bacharelado.

Entretanto, uma nova estrutura para o curso de Pedagogia foi aprovada em 1962,
pelo parecer 251, de autoria do conselheiro Valnir Chagas, que tratou de fixar o
curriculo minimo e a duragdo desse curso. Para Silva (2006), com a deliberacdo desse
parecer, persistem os problemas com relagdo ao campo profissional do bacharel e a
dicotomia entre teoria e pratica. Nesse sentido, fica muito clara a ideia de
provisoriedade com que é tratado o curso de Pedagogia nesse documento. O que
diferencia um pouco a estrutura formativa dos cursos de Pedagogia a partir do parecer
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251/1962 € que a docéncia ja ndo aparece como opg¢do posterior ao bacharelado, tendo
em vista que essa legislacdo previa certa flexibilidade curricular, pois as disciplinas de
licenciatura poderiam ser cursadas concomitantemente ao curso de bacharelado, nédo
sendo necessario esperar o quarto ano. Entretanto, a docéncia, ainda nesse parecer de
1962, aparece atrelada ao nivel secundario, para atuacéo nas Escolas Normais.

Pequenas alteracdes no parecer de 1962 foram feitas no curriculo, mantendo o
carater generalista da formacéo bacharelada, pois ndo foram introduzidas as habilitacdes
técnicas (SAVIANI, 2004). A matriz curricular da licenciatura do curso de Pedagogia
foi assim organizada: Psicologia da Educacdo: adolescéncia e aprendizagem; Elementos
de administracdo escolar; Didatica; e Pratica de Ensino. Saviani (2004, p. 119) sinaliza
que “[...] considerando-se a revogacao do esquema ‘3+1’, a pratica que se generalizou
foi a de cursar Psicologia educacional, Didatica e Elementos de administracdo escolar
na segunda e terceira séries do curso, deixando-se Pratica de ensino para a quarta série”.

Silva (2006, p. 17) chama atencdo para o problema persistente na configuracdo

curricular dos cursos de Pedagogia, em que

[...] os legisladores trataram a questdo do curso de pedagogia comegando por
onde, muito provavelmente, deveriam ter terminado, ou seja, fixaram um
curriculo minimo visando a formagdo de um profissional ao qual se referem
vagamente e sem considerar a existéncia ou ndo de um campo de trabalho
que o demandasse. Com isso, as disciplinas opcionais resultaram difusas e
ofereciam poucas possibilidades para fazer do aluno “técnico de educacgao”.

Considerando tal problema, ressaltamos que, desde os primérdios do curso de
Pedagogia, o problema central deste se refere a falta de definicdo do profissional que
deveria ser formado. Dai a importancia de saber exatamente, para a estruturacdo de
propostas formativas, qual o profissional que se busca. Nesse sentido, enfatizamos que a
maneira como concebemos o profissional a ser formado, bem como o campo de atuacao
deste, ird refletir diretamente na forma de organizacdo das propostas dos cursos de
formacao.

No contexto historico pds-64, de expansdo industrial brasileira, as preocupagdes
com relagédo a formacéo de professores se voltam, conforme aponta Tanuri (2000), para
os “meios” destinados a modernizar a pratica docente, para os métodos e as técnicas de
avaliacdo, para a utilizacdo de novas tecnologias do ensino, dentre outras. Tais
preocupacdes iam de encontro com o projeto de modernizacdo da escola a fim de torna-

la eficiente, com vistas & preparacdo para o trabalho e o desenvolvimento econémico do
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pais. Nesse periodo, se consolidam os Colégios de Aplicacdo, que davam énfase as
técnicas e aos métodos de ensino.

E nessa conjuntura, perpassada por uma Visdo tecnicista do ensino, que se
inserem nos cursos de Pedagogia a formacéo dos especialistas da educagéo, por meio do
Parecer 252/1969. Nesse parecer subentendia-se a ideia de que “[...] 0 técnico em
educacdo se tornava um profissional indispensavel a realizacdo da educacdo como fator
de desenvolvimento” (SILVA, 2006, p. 23). Tal parecer visava a formagdao de
professores para o Ensino Normal, de nivel secundario, e de especialistas para as
atividades de Orientacdo, Administracdo, Superviséo e Inspecdo no &mbito das escolas e
dos sistemas escolares.

A composicao curricular da parte comum fica assim definida: Sociologia geral,
Sociologia da educacdo; Psicologia da educacdo; Histéria da educacdo; Filosofia da
educacdo; e Didatica. Nota-se que, diferente do parecer anterior, acrescenta-se a
Didatica a parte comum do curriculo.

A parte diversificada do curriculo, que compreendia as matérias para as
habilitacBes especificas, ficou assim distribuida:

1. Orientacdo Educacional: Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau;

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau; Principios e Métodos de

Orientacdo Educacional; Orientacdo Vocacional; e Medidas Educacionais;

2. Administracdo Escolar, para exercicio nas escolas de 1° e 2° graus: Estrutura e

Funcionamento do Ensino de 1° Grau; Estrutura e Funcionamento do Ensino de

2° Grau; Principios e Métodos de Administracdo Escolar; e Estatistica Aplicada

a Educacao;

3. Supervisdo Escolar, para exercicio nas escolas de 1° e 2° graus: Estrutura e

Funcionamento do Ensino de 1° Grau; Estrutura e Funcionamento do Ensino de

2° Grau; Principios e Métodos de Supervisao Escolar; Curriculos; e Programas;

4. Inspecdo Escolar, para exercicio nas escolas de 1° e 2° graus: Estrutura e

Funcionamento do Ensino de 1° Grau; Estrutura e Funcionamento do Ensino de

2° Grau; Principios e Métodos de Inspecéo Escolar; e Legislacdo do Ensino;

5. Ensino das disciplinas e atividades praticas dos cursos normais: Estrutura e

Funcionamento do Ensino de 1° Grau; Metodologia do Ensino de 1° Grau; e

Pratica de Ensino na Escola de 1° Grau (estagio);
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6. Administracdo Escolar, para exercicio na escola de 1° grau: Estrutura e
Funcionamento do Ensino de 1° Grau; Administracdo da Escola de 1° Grau; e
Estatistica Aplicada a Educacao;

7. Supervisdo Escolar, para exercicio na escola de 1° grau: Estrutura e

Funcionamento do Ensino de 1° Grau; Supervisdo da Escola de 1° Grau; e

Curriculos e Programas; e

8. Inspecdo Escolar, para exercicio na escola de 1° grau: Estrutura e

Funcionamento do Ensino de 1° Grau; Inspe¢do da Escola de 1° Grau; e

Legislacéo do Ensino.

Nota-se que a composicao curricular perpassa oito habilitacdes diferenciadas, o
que Silva (2006) considera um agravante para a fragmentacédo dos curriculos dos cursos
de Pedagogia, pois mesmo contendo diversas habilitagdes, o curso supde um so6 diploma
com o titulo de Licenciatura Plena. Acrescentando a essas criticas, Saviani (2004, p.

120, grifos no original) ressalta o carater de “incha¢o” desses curriculos, pois

[...] na verdade, se pretendeu continuar formando o generalista, pela parte
comum do curriculo e, pela parte diversificada, formar também o
especialista. E ambas as coisas num mesmo curso de graduacgéo e, mais grave
ainda, admitida a possibilidade de se fazer isso em cursos de curta duragéo.
Poder-se-ia pois, “mutatis mutandis”, aplicar a essa regulamentagdo a mesma
critica que Anisio Teixeira havia dirigido as escolas normais da década de
1930: pretendendo ser, ao mesmo tempo, escolas de cultura geral e de
cultura profissional, falhavam lamentavelmente nos dois objetivos.

Ainda criticando a configuracao curricular dos cursos de Pedagogia no contexto

das habilitacdes, prossegue Saviani (2004, p. 121),

[...] nessas circunstancias, a questdo educativa é reduzida dominantemente a
sua dimensdo técnica, afastando-se o seu carater de arte e secundarizando,
também, as exigéncias de embasamento cientifico. Dai a pretenséo de formar
0s especialistas em educacdo por meio de algumas poucas regras
compendiadas externamente e transmitidas mecanicamente, articuladas com
o0 treinamento para a sua aplicacdo nas escolas. [...] Supde-se, portanto, que a
escola ja estd devidamente organizada e o ensino funcionando dentro de
pardmetros adequados cabendo ao especialista inserir-se nela para garantir-
Ihe a eficiéncia por meio de uma racionalidade técnica que maximize sua
produtividade. Trata-se, em suma, daquilo que passei a denominar de
“concepgdo produtivista de educagdo” que, impulsionada pela “teoria do
capital humano” formulada nos anos 50 do século XX, se tornou dominante
em nosso pais a partir do final da década de 1960 permanecendo hegeménica
até os dias de hoje.
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Além desses agravantes que relacionam a formacdo de professores a de
especialistas, e, em nivel macro, a concepcao tecnicista de educacéo, o parecer de 1969
estabelece que os licenciados formados nos cursos de Pedagogia poderiam lecionar no
Curso Normal na parte comum do curso, além de poder atuar nas disciplinas
relacionadas as habilitacBes especificas. Ainda facultava o direito aos diplomados em
Pedagogia a atuagdo no magistério primario, sob o argumento de que quem “pode mais,
pode o menos”, ou seja, quem prepara os professores para atuar nos Cursos Normais
também pode ser professor primario.

Silva (2006) ressalta que a docéncia no parecer 252/1969 € tratada de forma
reduzida, sendo o professor considerado como técnico, e ndo educador. O curriculo se
configurava a partir de uma perspectiva tecnicista. Essa tendéncia especialista do
curriculo era advinda das habilitagdes que se configuravam como especializacdes
fragmentadas da formacéo do pedagogo.

No contexto da década de 1970, de predominancias das concepcdes técnicas na
educacdo, de transformacdo das Escolas Normais em Habilitacdo Especifica do
Magistério’, aos cursos de Pedagogia era designada, exclusivamente, a formacdo dos
especialistas e dos professores para os Cursos Normais, além da possibilidade de
exercicio do magistério primario, ndo mudando muito a configuracdo com relacdo ao
parecer anterior de 1969. A década de 1970 se constitui como um periodo de projecoes
em torno da identidade dos cursos de Pedagogia, projeces estas direcionadas ao
Conselho Federal do Ensino, principalmente pelo conselheiro Valnir Chagas, tendo
como objetivo a reestruturacdo global dos cursos superiores de formacdo do magistério.
Esse periodo é classificado por Silva (2006) como Periodo das Indica¢des.

Para Saviani (2004), o conjunto de medidas indicativas elaborado pelo entéo
conselheiro tinha o significado de substituir o curso de Pedagogia pelos Estudos
Superiores de Educacdo, que seria mais amplo e completo do que o referido curso, que
sugeria uma visdo restrita. Ou seja, a formacdo do especialista da educacdo, do
professor do 2° grau, assim como o pedagogo geral, seria garantida como uma
habilitacdo acrescentada aos cursos de licenciatura existentes. O slogan dessa indicacdo
foi designado pelo autor como “formar o especialista no professor”. Ainda na década de

1970, o temor que surge é o de extin¢do dos cursos de Pedagogia, caso essas indicacfes

7 pela LDB 5692/71, que transforma a Escola Normal em habilitacdo profissional do ensino de segundo
grau, desaparecendo os Institutos de Educacao que existiam desde a década de 1930.
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fossem aprovadas, pois, como indica Saviani (2004, p. 122), “[...] fica claro, portanto,
que na concepcdo do autor tenderia a ndo haver mesmo espaco para o Curso de
Pedagogia”. Mas ndo foi isso que aconteceu, sendo esta indicacdo® sustada até a
aprovacdo da LDB de 1996.

O final da década de 1970, portanto, € marcado pela articulagdo do movimento
dos educadores em prol da formacéo de professores no pais, resultando em debates que
incidem em importantes resultados na configuracdo dos cursos de Pedagogia nos dias
atuais. No contexto nacional, a formacdo de professores, como elucidado em
subcapitulo anterior, era situada em um debate sécio-histérico, rompendo com as
abordagens exclusivamente tecnicistas. Nesse periodo € que se organizam movimentos
tendo em vista a superacdo da fragmentacdo acarretada pela formacdo em Habilitaces,
pois, segundo Gatti e Barreto (2009), a formacdo de professores perdeu algumas
especificidades com a HEM, sendo feita por um curriculo disperso, perpassado pela
significativa reducdo da formacao especifica para a docéncia.

No inicio da década de 1980, em meio aos debates sobre a formacdo de
professores, é criado o “Comité Pro-participacdo na Reformulacdo dos Cursos de
Pedagogia e Licenciatura”, que se organizava por meio de comissdes regionais. Em
1983, especificamente, se transforma em Comissdo Nacional pela Reformulacdo dos
Cursos de Formacéo de Educadores (CONARCFE) e, na década de 1990, se constitui na
Associacdo Nacional pela Formagéo dos Profissionais da Educagdo (ANFOPE), tendo
representacdo significativa no campo da formacéo de professores até os dias atuais.

Essa mobilizacdo nacional da década de 1980 se caracteriza em amplo debate
sobre a formacdo de professores, cujas ideias principais sdo destacadas por Saviani
(2004): a primeira € o entendimento da docéncia como eixo da formacdo de todo
educador; e a segunda na ideia de base nacional comum para o curriculo. Esses
principios, principalmente o primeiro, de que a docéncia deve ser a base de todo
profissional da educacdo, direcionaram a maioria das instituices formativas a situar a
formacdo do professor para a educagéo infantil e séries iniciais como atribuicéo dos
cursos de Pedagogia. A partir desse periodo, tais cursos passam por reestruturacoes
curriculares consecutivas a fim de melhorar a formacdo de professores para as séries
iniciais, pois era responsavel por essa tarefa desde 1969, mesmo sem estar devidamente
instrumentado (TANURI, 2000).

'8 Trata-se da Indicagdo n°. 70/76.
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Em 1996, é promulgada a LDB n°. 9394, que eleva a formacéo de professores ao
nivel superior, exigindo sua aplicacdo no prazo maximo de dez anos. Gatti e Barreto
(2009) ressaltam que essa lei preserva o direito das universidades de organizarem a
formacgéo de professores, conforme 0s seus projetos institucionais, desde que sejam
oferecidos em Licenciatura Plena. Aqui aparece fortemente o principio da flexibilizacéo
curricular. Subsequente a essa legislacdo temos a Resolugdo CNE 1/99 que incide
diretamente sobre os cursos de Pedagogia. Tal resolucdo regulamenta os ISE, passando
a coexistir com as Universidades/Faculdades como ldcus de formagdo, assim como 0s
cursos de Pedagogia com os cursos de Normal Superior. Tal superposi¢do causa grande
polémica no cenério da formacao de professores nesse periodo.

Nesse sentido, a promulgacdo da LDB n°. 9394/96 traz incisivamente a tona os
debates acerca do curso de Pedagogia, cujo questionamento principal centrava-se na
questdo de qual curso deveria formar o professor das séries iniciais e da educacao
infantil. Questionamentos sobre o encaminhamento gradativo da extin¢do dos cursos de
Pedagogia a partir da LDB n°. 9394/96 geraram grande expectativa a respeito do futuro
do curso no pais, pois, aos Cursos Normais Superiores se designava a formacdo dos
professores para as séries iniciais e educagdo infantil. As discussdes em torno desse
curso, a partir dos anos 1990, giram em torno exclusivamente desse nivel de formacéo,
pois com a promulgacdo da LDB n°. 9394/96, os cursos de nivel médio deixariam de
existir num periodo de dez anos (até 2007), logo, ndo restaria aos cursos de Pedagogia
outra modalidade de formacédo relacionada a docéncia que ndo fosse para a educacdo
infantil e para as séries iniciais.

Em 1997, o Ministério da Educacdo (MEC) encaminha solicitacdo as instituices
de ensino do pais para que elaborem Propostas de Diretrizes Curriculares dos cursos
superiores a Comissao de Especialistas designados para isso, dentre eles os cursos de
Pedagogia. Diante das propostas encaminhadas, a comissao de especialistas divulga, em
6 de maio de 1999, o documento denominado “Proposta de Diretrizes Curriculares”,
que estabelece a docéncia como base obrigatoria da formacéo e identidade dos cursos de
Pedagogia. Entretanto, o decreto presidencial 3276, de 6 de dezembro de 1999,
direciona a formacdo em nivel superior do professor da educacao infantil e das séries

iniciais do ensino fundamental, exclusivamente aos Cursos Normais Superiores.
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Na defesa da docéncia como base da formacdo dos cursos de Pedagogia, tendo
em vista esse decreto, foi criado o Férum em Defesa da Formacéo de Professores™.
Mediante pressdo e abrangéncia em nivel nacional das reivindicacGes contrarias ao
decreto 3276, instituiu-se outro decreto, 0 2554, de 7 de agosto de 2000, que substitui o
termo exclusivamente por preferencialmente, facultando aos cursos de Pedagogia a
formacéo para a docéncia na educacdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental.

A preocupacdo quanto a identidade do curso de Pedagogia persiste, na medida
em que 0 cenario em que se encontra tal curso expressa sua fragilidade enquanto campo
de conhecimento, pois 0 que se tem como certo para as funcdes do curso, a partir dos

decretos supracitados, ndo € muito promissor, como ressalta Silva (2006, p. 88):

O que se tem como certo quanto as fungdes do curso de Pedagogia ndo
parece ser muito promissor: a formacéo de profissionais de educacdo para
administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional,
previstas pelo artigo 64 da LDB, parece ter os dias contados nas instituicoes
que possam assumi-la em nivel de pds-graduacdo; quanto & formacdo do
magistério para a educagdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental,
sera necessario algum tempo até que se possa perceber os efeitos praticos,
para os cursos de pedagogia, da preferéncia dada pela legislacdo ao curso
normal superior como l6cus dessa formacdo; a formacdo para o0 magistério
das disciplinas pedagodgicas do curso normal, também se encontra em
situacdo de provisoriedade, uma vez que seu prazo expira em 2007.

No periodo que compreende o periodo de 1996 a 2006, Gatti e Barreto (2009)
enfatizam a disputa entre os grupos quanto ao lécus da formacgdo para os anos iniciais
do Ensino Fundamental e a Educacdo Infantil entre: Institutos Superiores de
Educacao/Universidades, Escolas Normais Superiores/Cursos de Pedagogia. Os debates
em torno da configuracdo da identidade desses cursos se intensificam, ganhando forca a
ideia de admitir a docéncia como base de formacdo. Entretanto, o curso permanece
indefinido nesse periodo, num cenario de concepcbes epistemoldgicas conflitantes
acerca do seu objeto. Em meio a tantos debates controversos, veremos as DCNP
regulamentadas, somente em 2006 pela Resolugdo CNE/CP n° 1/2006, que defende a
“omnilateralidade” da formacdo, na tentativa de instituir-se uma base de formacdo
comum para os professores solida o suficiente para ndo recair no pragmatismo

configurado nas ultimas décadas.

9 Tal férum foi composto por 11 entidades profissionais relacionadas & educacdo, sendo:
ANDES/Sindicato Nacional; ANFOPE; ANPED; ANPAE; ABT; CEDES; Comissdo de Especialistas de
Ensino de Pedagogia; FORUMDIR; Férum Paulista de educagdo infantil; Forum Paulista de Pedagogia; e
Forum nacional em defesa da escola publica.
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2.2 As Diretrizes Curriculares vigentes para o curso de Pedagogia: entendendo

pressupostos de uma expressao da epistemologia da pratica

Considerando o curriculo uma construcdo sécio-histérica e cultural, como um
documento de identidade (SILVA, 2010), localizamos as DCNP (2006) enquanto
prescricdo curricular oficial, no bojo desse movimento que critica a énfase aos preceitos
técnicos da formacdo herdada das décadas anteriores. Tal documento tem o objetivo de
valorizar a docéncia no d&mbito formativo dos cursos de Pedagogia, como meio de
superar a dicotomia instaurada desde o esquema conhecido como “3+1”, assim como
vimos no capitulo anterior. Esse documento surge, portanto, permeado por um
movimento intenso e controverso de debates e em um contexto de criticas ao curriculo
fragmentado devido as diversas habilitagbes que configuravam o perfil profissional do
egresso do curso de Pedagogia desde 1969; contexto este que ndo se distingue do
cenario da docéncia no mesmo periodo.

Antes de detalhar os pressupostos formativos presentes nesse documento, cabe
apresentar, com base em Evangelista (2005), as trés propostas que giraram em torno da
elaboragéo das DCNP (BRASIL, 2006). A primeira delas refere-se ao documento das
principais entidades vinculadas & formacdo de professores no pais®®. Para estas
entidades o pedagogo é o profissional da educacdo que atua na educacdo basica, sendo
sua base de formacdo a docéncia. A proposta de formacdo de professores esta articulada
com a de formacdo de gestores. Os conceitos que perpassam essa proposta, conforme
elenca Evangelista (2005), sdo os de transdisciplinaridade, instituicdo de sujeitos, atores
e praticas educativas.

A segunda proposta discutida por Evangelista (2005) diz respeito ao Manifesto
dos Educadores Brasileiros, liderado principalmente pela Faculdade de Educacdo da
Universidade de Sdo Paulo (USP). Este documento expressa a ideia de Pedagogia como
um campo cientifico e investigativo. O pedagogo é um profissional da educacdo que nao
se restringe somente a docéncia. A Pedagogia, portanto, se constitui como ciéncia em
que a pratica educativa e o trabalho pedagdgico séo objetos de reflexdo, pesquisa e
analise. Ainda para a autora, sdo visiveis nessa proposta os conceitos de diversidade,
desigualdade cultural e social, cidadania, dignidade humana, e liberdade intelectual e

politica.

2 ANFOPE, FORUMDIR, ANPAE, ANPED, CEDES e Executiva Nacional dos Estudantes de
Pedagogia.



41

Por fim, a terceira e ultima proposta refere-se ao parecer elaborado pelo
Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Neste, o pedagogo ndo € visto apenas como
docente, mas como um educador. Portanto, a Pedagogia se constitui como um campo de
estudos e campo de formacgdo profissional. Segundo Evangelista (2005), os conceitos
que sustentam a nogé@o de pedagogo e pedagogia baseiam-se na nogao de “pluralidade
de ideias” e “autonomia da gestao pedagogica”.

A proposta hegemonica para as DCNP (BRASIL, 2006) foi de encontro com as
concepcdes da Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educagéo
(ANFOPE) e entidades apoiadoras® sobre o curso de Pedagogia. Essa proposta defende
que o locus prioritario de formacdo dos profissionais da educacdo é a Universidade.
Além disso, defende a superacdo da dicotomia entre a formacdo do professor e do
pedagogo, instaurada desde a era tecnicista. Para tal, considera a docéncia como a base
de formacdo de todo o profissional da educagdo. A docéncia, nesse caso, ndo é vista
como reduzida ao ato de ensinar na sala de aula, mas, como explicitado no artigo 2°,

paragrafo primeiro,

[...] compreende-se a docéncia como ac¢do educativa e processo pedagdgico
metddico e intencional, construido em relagdes sociais, étnico-raciais e
produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da
Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre conhecimentos cientificos
e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de aprendizagem,
de socializagdo e de construcdo do conhecimento, no ambito do didlogo entre
diferentes visdes de mundo (BRASIL, 2006).

Ainda complementa em seu artigo 4° que

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacao de professores
para exercer fungdes de magistério na Educacdo 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 pedag6gicos.

Paragrafo Unico. As atividades docentes também compreendem participacdo
na organizacao e gestao de sistemas e instituicGes de ensino, englobando:

| - planejamento, execucdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo de
tarefas proprias do setor da Educacéo;

Il - planejamento, execucdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo de
projetos e experiéncias educativas ndo escolares;

Il - producédo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo escolares (BRASIL, 2006).

21 Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED); Férum Nacional de
Diretores de Faculdades, Centros de Educacdo ou equivalentes das Universidades Publicas Brasileiras
(FORUNDIRY); e Associacao Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE).
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Longe de encerrar as discussdbes em torno da identidade dos cursos de
Pedagogia, persiste o embate na formacdo do Pedagogo X Professor, que se refere
diretamente ao estabelecimento do estatuto epistemologico desse curso. No lado
favoravel as DCNP, Silva (2006), Freitas (2007) e Scheibe (2007) apontam para a
necessidade de configurar a identidade profissional do pedagogo a partir da base comum
da docéncia por acreditarem que um bom pedagogo tera que ser, primeiramente, um
bom professor. Silva (2006) defende que a experiéncia docente deve ser condicao
primeira para a formagéo dos dirigentes escolares, sejam eles em suas especificidades,
coordenadores pedagdgicos, diretores, orientadores ou quaisquer outros.

Em contrapartida, autores como Libaneo, Franco e Pimenta (2007) e Libaneo
(2010a) apontam que a identificacdo da Pedagogia com a docéncia, especificamente,
acarreta um reducionismo pedagdgico que descaracteriza este campo no seu ambito
tedrico-investigativo. Apontam ainda que o pedagogo possui especificidades de atuacao
que ndo dizem respeito somente a docéncia, estes sdo campos proximos de
conhecimento, inter-relacionados, mas de natureza conceitual distinta.

Libaneo (2010a) ainda afirma que a énfase atribuida a formacdo docente, em
detrimento a formacdo pedagogica tedrica mais aprofundada, reflete no esvaziamento da
formacdo do pedagogo. Enfatiza ainda a importancia da distincdo entre trabalho
pedagdgico e trabalho docente, em que o primeiro se refere a atuacdo profissional do
pedagogo em praticas educativas mais amplas, e o segundo condiz com a forma peculiar
que esse trabalho pedagdgico mais amplo assume na sala de aula. Com isso, reforca que

[...] a critica a Pedagogia tem aumentado: ela ndo cobriria os requisitos de
“cientificidade”; seria uma tarefa voltada para a pratica, estando mais no
campo da intui¢do e da arte do que no campo cientifico; ndo teria objeto de
estudo préprio porque o fendbmeno educativo é pluridimensional, assim como
ndo disporia de um sistema claro e coerente de conceitos (LIBANEO, 2010a,
p. 64).

Temos, oficialmente, enquanto prescricdo legal advinda das DCNP (BRASIL,
2006), a docéncia como a base de formacao dos cursos de Pedagogia. Nesse sentido, 0
propésito central de formacdo deve ser a docéncia, 0 que pressupde uma formagéo
coerente com essa base, que garanta as especificidades dessa dimensdo de atuagdo
pedagogica. Entretanto, Triches (2010) expressa a preocupagcdo com o0 conceito de

docéncia, considerado “alargado”, pois encarrega a formacao inicial uma amplitude de
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quesitos formativos, configurados na formagdo do professor, do gestor e do
pesquisador.

Em concomitéancia, verificamos o alargamento da formacéo que prevé o egresso
como aquele apto para atuar como o professor dos anos iniciais do ensino fundamental,
da educacédo infantil, como pedagogo-pesquisador e como pedagogo gestor. E ainda
como profissionais que podem atuar em outros ambitos que ndo exclusivamente o
sistema educacional, onde quer que exijam conhecimentos pedagogicos.

A amplitude do campo de atuacdo esta diretamente associada ao “alargamento
curricular”, pois, para conseguir abranger esse alargamento de func¢des, o curriculo
precisa abarcar uma série de conteldos formativos. Essa amplitude que alarga o
curriculo da formacdo do professor, prevista nos cursos de Pedagogia, pode ser
confirmada pelo excerto do artigo 5° das DCNP (BRASIL, 2006). Este prevé 16
aspectos que o pedagogo devera estar apto ap6s o curso inicial de sua formacdo. Tais
aspectos perpassam desde dimensdo conceitual, procedimental, relacional, e atitudinal,
sendo reforcados o carater espontaneo, ético, coletivo, participativo, gestor, estratégico,
politico e decisivo do trabalho docente nas situagdes educativas escolares — e inclusive
ndo escolares — e, ainda, respeitando as diferengas.

Art. 5° O egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a:

| - atuar com ética e compromisso com vistas a constru¢do de uma sociedade
justa, equanime, igualitéria;

Il - compreender, cuidar e educar criangas de zero a cinco anos, de forma a
contribuir, para o seu desenvolvimento nas dimensdes, entre outras, fisica,
psicologica, intelectual, social;

111 - fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de crian¢as do Ensino
Fundamental, assim como daqueles que ndo tiveram oportunidade de
escolarizacdo na idade propria;

IV - trabalhar, em espacos escolares e ndo escolares, na promocdo da
aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano,
em diversos niveis e modalidades do processo educativo;

V - reconhecer e respeitar as manifestacBes e necessidades fisicas, cognitivas,
emocionais, afetivas dos educandos nas suas rela¢des individuais e coletivas;

VI - ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histdria, Geografia,
Artes, Educacdo Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes
fases do desenvolvimento humano;

VII - relacionar as linguagens dos meios de comunicacdo a educacdo, nos
processos didatico-pedagégicos, demonstrando dominio das tecnologias de
informacdo e comunicacdo adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens
significativas;

VIl - promover e facilitar relacbes de cooperacdo entre a instituicdo
educativa, a familia e a comunidade;

IX - identificar problemas socioculturais e educacionais com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades complexas, com
vistas a contribuir para superacdo de exclusdes sociais, étnico-raciais,
econdmicas, culturais, religiosas, politicas e outras;
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X - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de
natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais,
classes sociais, religides, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre
outras;

X1 - desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo dialogo entre a area
educacional e as demais areas do conhecimento;

XII - participar da gestdo das instituicdes contribuindo para elaboracéo,
implementacdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo do projeto
pedagogico;

X1l - participar da gestdo das instituices planejando, executando,
acompanhando e avaliando projetos e programas educacionais, em ambientes
escolares e ndo escolares;

XIV - realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre outros:
sobre 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 ambientais-ecologicos; sobre propostas curriculares; e sobre
organizacdo do trabalho educativo e praticas pedagdgicas;

XV - utilizar, com propriedade, instrumentos préprios para construgdo de
conhecimentos pedagdgicos e cientificos;

XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras
determinagdes legais que lhe caiba implantar, executar, avaliar e encaminhar
o resultado de sua avaliagdo as instancias competentes.

Triches (2010) ainda disserta sobre essa amplitude prevista para a formacéo
argumentando que ocorre uma reconversdo do profissional formado nos cursos de
Pedagogia que se aproxima do conceito de “superprofessor”. Ou seja, todas as
atividades da escola — e mais ainda fora da escola, onde ocorram processos educativos —
tornam-se funcdes do professor. Nesse sentido, o pedagogo torna-se um profissional
multifuncional, sem designacao exata.

Esse alargamento das fungdes do professor formado no curso de Pedagogia
expressa a configuracdo de um “novo salvador da patria" (KUENZER; RODRIGUES,
2007), tendo que dar conta de “tarefas herctileas” (EVANGELISTA, 2008) no contexto
de atuacdo profissional. Considerando essa amplitude das fun¢cbes do pedagogo, que
reflete diretamente na configuragdo curricular, ressaltamos o imenso desafio as
instituicdes formadoras: o de propiciar uma formacdo teérica soélida, com base nos
conhecimentos cientificos e consolidados.

Compreendendo a formagdo como um processo continuo (NOVOA, 1995
GARCIA, 1999), refletimos se, ao incumbir a formacgéo inicial para a docéncia de
tamanha amplitude, estas DCNP (BRASIL, 2006) ndo estariam contribuindo para o
aligeiramento da formagdo e o esvaziamento tedrico desta, indo de encontro ao
movimento de profissionalizacdo docente.

Consonante a nossa interrogacéo, Saviani (2004) evidencia um “inchago” no

curriculo, reafirmado por Triches (2010), que sinaliza um empobrecimento teorico
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advindo das prescricdes curriculares previstas pelas DCNP (BRASIL, 2006); pois o
numero exacerbado de conteddos do curriculo reduz significativamente o tempo de
formacéo dedicado a cada um deles. Entretanto, Aguiar e Scheibe (1999) ressaltam que
a formacdo do pedagogo, sob a ética propagada nas DCNP (BRASIL, 2006), exigird
uma formacdo tedrica consistente que se alicerce no estudo de préaticas educativas
escolares e ndo escolares, 0 que exige novas configuracbes de formacao, que nao podera
ser mais pautada por conteudos isolados e fragmentados, ou seja, devera ser repensada
toda a organizacdo curricular.

Essa formacdo teorica e solida é designada nas DCNP (BRASIL, 2006) por
conhecimentos plurais, enfatizando-se o contexto pratico de exercicio da profissao,
conforme excerto do artigo 3° o que reitera a preocupacdo com uma formacgdo

“aligeirada” e “pragmatista”.

O estudante de Pedagogia trabalhard com um repertdrio de informacdes e
habilidades composto por pluralidade de conhecimentos teoricos e
praticos, cuja consolidacdo sera proporcionada no exercicio da profissdo,
fundamentando-se em principios de interdisciplinaridade, contextualizacéo,
democratizagdo, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e
estética (BRASIL, 2006, grifos nossos).

No tocante a organizacdo curricular, as DCNP (BRASIL, 2006) preveem,
conforme o artigo 7°, a distribuicdo da carga horaria minima de 3.200 horas, conforme
excerto a seguir. Cabe mais uma vez discutir sobre o “aligeiramento” da formacao,
considerando que a carga horéria prevista para o curso de Pedagogia apresenta certa
insuficiéncia ao verificarmos a amplitude das dimensdes de formacgdo discutidas

anteriormente.

O curso de Licenciatura em Pedagogia terd a carga horaria minima de 3.200
horas de efetivo trabalho académico, assim distribuidas:

| - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a
aulas, realizacdo de seminarios, participacdo na realizacdo de pesquisas,
consultas a bibliotecas e centros de documentagdo, visitas a institui¢des
educacionais e culturais, atividades praticas de diferente natureza,
participacdo em grupos cooperativos de estudos;

Il - 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em
Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando
também outras areas especificas, se for o caso, conforme o projeto
pedagogico da instituicdo;

11 - 100 horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em
areas especificas de interesse dos alunos, por meio, da iniciacdo cientifica,
da extensdo e da monitoria (BRASIL, 2006, grifos nossos).
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Quanto a estrutura curricular, verificamos, de acordo com as DCNP (BRASIL,
2006), a prescricao de trés nacleos centrais que norteardo os componentes formativos do

curso de Pedagogia, conforme excerto abaixo do artigo 6°.

A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade nacional e a
autonomia pedagdgica das instituicdes, constituir-se-a de:

I - um ndcleo de estudos basicos que, sem perder de vista a diversidade e a
multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do estudo acurado da
literatura pertinente e de realidades educacionais, assim como por meio
de reflexdo e agles criticas, articulara: a) aplicacdo de principios,
concepcdes e critérios oriundos de diferentes areas do conhecimento, com
pertinéncia ao campo da Pedagogia, que contribuam para o desenvolvimento
das pessoas, das organizacdes e da sociedade; b) aplicacdo de principios da
gestdo democratica em espacos escolares e ndo escolares; c¢) observagéo,
analise, planejamento, implementacdo e avaliacdo de processos educativos e
de experiéncias educacionais, em ambientes escolares e ndo escolares; d)
utilizacdo de conhecimento multidimensional sobre o ser humano, em
situacBes de aprendizagem; e) aplicagdo, em praticas educativas, de
conhecimentos de processos de desenvolvimento de criangas, adolescentes,
jovens e adultos, nas dimensdes fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural,
ludica, artistica, ética e biossocial; f) realizacdo de diagndstico sobre
necessidades e aspiracbes dos diferentes segmentos da sociedade,
relativamente & educagdo, sendo capaz de identificar diferentes forcas e
interesses, de captar contradi¢des e de considera-lo nos planos pedagdgico e
de ensino-aprendizagem, no planejamento e na realizagdo de atividades
educativas; g) planejamento, execugdo e avaliacdo de experiéncias que
considerem o contexto histérico e sociocultural do sistema educacional
brasileiro, particularmente, no que diz respeito & Educacéo Infantil, aos anos
iniciais do Ensino Fundamental e a formacdo de professores e de
profissionais na area de servico e apoio escolar; h) estudo da Didética, de
teorias e metodologias pedagdgicas, de processos de organizagdo do trabalho
docente; i) decodificacdo e utilizacdo de cddigos de diferentes linguagens
utilizadas por criangas, além do trabalho didatico com contetidos, pertinentes
aos primeiros anos de escolarizagdo, relativos a Lingua Portuguesa,
Matemética, Ciéncias, Histdria e Geografia, Artes, Educacéo Fisica; j) estudo
das relacBes entre educacdo e trabalho, diversidade cultural, cidadania,
sustentabilidade, entre outras problematicas centrais da sociedade
contemporanea; k) atencdo as questdes atinentes a ética, a estética e a
ludicidade, no contexto do exercicio profissional, em &mbitos escolares e ndo
escolares, articulando o saber académico, a pesquisa, a extensdo e a pratica
educativa; 1) estudo, aplicacdo e avaliacdo dos textos legais relativos a
organizacdo da educacgdo nacional;

I - um nucleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos voltado as
areas de atuacgdo profissional priorizadas pelo projeto pedagdgico das
instituicdes e que, atendendo a diferentes demandas sociais, oportunizara,
entre outras possibilidades: a) investigacfes sobre processos educativos e
gestoriais, em diferentes situaces institucionais: escolares, comunitarias,
assistenciais, empresariais e outras; b) avaliacdo, criacdo e uso de textos,
materiais didaticos, procedimentos e processos de aprendizagem que
contemplem a diversidade social e cultural da sociedade brasileira; c) estudo,
andlise e avaliacdo de teorias da educacdo, a fim de elaborar propostas
educacionais consistentes e inovadoras;

I11 - um ndcleo de estudos integradores que proporcionara enriquecimento
curricular e compreende participacdo em: a) seminarios e estudos
curriculares, em projetos de iniciacdo cientifica, monitoria e extensdo,
diretamente orientados pelo corpo docente da instituicdo de educacdo
superior; b) atividades praticas, de modo a propiciar vivéncias, nas mais
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diferentes areas do campo educacional, assegurando aprofundamentos e
diversificacdo de estudos, experiéncias e utilizagdo de recursos pedagdgicos;
c) atividades de comunicacdo e expressdo cultural (BRASIL, 2006, grifos
N0Ss0s).

Refletimos nesse ponto sobre a imprecisdo conceitual e a redagdo confusa desses
nucleos, ndo deixando claro quais atividades devem compor cada um (PIMENTA;
LIBANEO; FRANCO, 2007). Isso remete a flexibilidade e & autonomia concedidas por
esse documento legal as instituicbes formativas na configuracdo de seus curriculos,
causando possiveis deturpacdes na interpretacdo desses Nucleos e na configuragdo de
propostas curriculares, o que pode prejudicar ainda mais a constituicao identitaria dos
cursos de Pedagogia.

Outra categoria que aparece de maneira significativa na configuracdo curricular
dos cursos de Pedagogia, conforme as prescricdes das DCNP (BRASIL, 2006), é a
integralizacdo curricular, mediante a pretensdo por um curriculo interdisciplinar. Essa
integracdo aparece de modo significativo no artigo 6°, por meio do Ndcleo de Estudos
Integradores. Nele sdo previstas atividades de enriquecimento curricular, dentre elas:
seminarios; estudos curriculares; projetos de inicia¢do cientifica; monitoria e extensdo;
atividades praticas; e atividades de comunicacdo e expressdo cultural. Tal documento
dispde, ainda, em seu artigo 8°, que tal integralizacdo de estudos no curriculo devera ser
feita pelas disciplinas teoricas, pelas disciplinas praticas da docéncia e da gestdo, por
situacbes complementares, abarcando os trabalhos de conclusdo de curso, pesquisas,
seminarios, entre outros, e pelo estagio curricular, a ser realizado ao longo do curso e
por reunides em formacéo pedagdgica.

Contudo, a dissociacdo da teoria-préatica é confirmada pelo estudo de curriculos
de cursos de Pedagogia realizado por Gatti e Barreto (2009), que sinaliza que a préaxis,
— 0U seja, essa integracao teoria-pratica — nao acontece efetivamente, pois se verificou
que tais propostas formativas sdo fragmentadas e — especialmente no caso dos estagios
e disciplinas praticas — as situacGes de formacdo, bem como a realizacdo destas, nao
sdo claramente evidenciadas nas ementas. Os autores ainda ressaltam que a organizagao
curricular apresenta um conjunto disciplinar disperso. As constatacbes de Gatti e
Barreto (2009) véo de encontro com a proposta defendida por Brzezinski (2008, p.
1145).

Faco lembrar que as DCNP detalham a totalidade de conhecimentos e de
praticas inerentes a formacdo do pedagogo, a medida que sdo explicitadas as
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possibilidades de elaboragdo do projeto politico-pedagégico e de um
curriculo interdisciplinar do curso [...] Em face disso, as DCNP instigam as
instituicBes formadoras a usar da liberdade para oferecer a formagdo do
docente dos AIEF, da EIl, assim como do pedagogo-pesquisador e do
pedagogo-gestor, profissionais que poderdo atuar também fora do sistema
educacional.

Ainda de acordo com o parecer CNE 5/2005%, para que haja essa integracao
exige-se uma sélida formacéo tedrico-pratica e interdisciplinar, e que, por sua vez,
pressupde, desde o inicio do curso, a familiarizagdo com o exercicio da docéncia e da
organizacdo e gestdo pedagdgica, a participacdo em pesquisas educacionais, entre
outros. Nesse sentido, esse parecer evidencia que os estudos sobre as praticas docentes
deverdo ocorrer ao longo do curso, desde seu inicio. Isso pressupde que os estudos dos
classicos e das metodologias deverdo se articular com os fundamentos da préatica
pedagdgica, visando estabelecer uma relacdo dialdgica entre quem ensina e quem
aprende.

Fica evidenciada pelo Parecer 5/2005 a preocupacdo de que a dimenséo pratica
esteja em todo o curso integrada a formacgdo. Contudo, Kuenzer e Rodrigues (2007)
problematizam essa pratica presente nas propostas das Diretrizes Curriculares
afirmando que a prética por si s6 ndo ensina. Evidenciam ainda o pragmatismo
associado a concepcdo do conhecimento nesse documento, que representa uma
expressdo da epistemologia da pratica®®, ao reforcarem a dimensdo instrumental das
relacbes com o conhecimento, haja vista a énfase em tarefas de aplicacéo,
implementacdo, realizagdo, faltando referéncias ao desenvolvimento de habilidades
complexas do trabalho intelectual do sujeito formado no curso de Pedagogia.

Ndo ha referéncia ao desenvolvimento da competéncia complexas do
trabalho intelectual, em particular as que se referem ao exercicio da critica,
da participacdo politica ou ao desenvolvimento de conhecimentos cientifico-
tecnoldgicos para enfrentar os desafios de uma sociedade cada vez mais
excludente [...] Ao contrério, as referéncias dominantes sdo aos modos de
fazer: aplicar, planejar, implementar, avaliar, realizar, com o que se reforca a
dimensdo instrumental que determina as relages com o conhecimento
(KUENZER; RODRIGUES, 2007, p. 53).

22 parecer aprovado em 13 de dezembro de 2005 e emitido pelo Conselho Nacional de Educagéo, que teve
como assunto as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia, promulgadas em 2006.

% Essa discusso justifica o titulo dessa secéo, pois nos referimos as DCNP (BRASIL, 2006) como uma
expressdo da pratica fundamentando-se nas criticas problematizadas por Kuenzer e Rodrigues (2007)
especialmente no artigo “As diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia: uma expressdo da
epistemologia da pratica”.



49

Com base nas reflexdes de Vazquez (1968), Kuenzer e Rodrigues (2007)
afirmam que o conhecimento enquanto trabalho intelectual ndo prescinde da reproducéo
da realidade como ela se apresenta (contemplacdo) e nem pela mera acdo do
pensamento sobre ela. Para obter conhecimento intelectual, é preciso transformar a
realidade a partir da atividade critico-pratica, “[...] sustentada na categoria praxis, que
integra a teoria, que se mantém no plano da reflexdo, e a pratica, que se mantém no
plano dos fazeres, integracdo esta que é determinante nos processos de formacao
humana” (KUENZER; RODRIGUES, 2007, p. 53). E ndo ha nenhuma atividade
humana que ndo se respalde em atividade tedrica, o que pressupde uma bagagem tedrica
solida e consistente na formacdo do pedagogo e ndo somente a supervalorizacdo da
pratica por si s0.

Consoante as discussdbes de Kuenzer e Rodrigues (2007) sobre a
supervalorizacdo da prética, temos a afirmacdo de Diniz-Pereira (2011) de que ainda
hoje é observada uma grande resisténcia das instituicdes de ensino superior em admitir a
pratica como componente basico e nuclear da formacdo de professores. Para o autor,
essa ndo pode ser considerada uma postura negativa, visto que

[...] vérios grupos progressistas e comprometidos com a questdo da formagédo
de professores nas universidades temem que a énfase na dimensdo prética
possa reforcar as ideias conservadoras e retrogradas que limitam a formag&o
docente ao mero treinamento de habilidades necessarias ao ensino, ou seja,

concepgdes meramente técnicas e instrumentais sobre a formacdo de
educadores (DINIZ-PEREIRA, 2011, p. 213, grifos no original).

O autor prossegue assegurando que o descuido com a formacdo teorica sélida
para embasar os cursos de formacdo de professores torna-se bastante prejudicial para
esses profissionais, pois

[...] o rompimento com o modelo que prioriza a teoria em detrimento da
pratica ndo pode significar a adocdo de esquemas que supervalorizem a
préatica e minimizem o papel da formagéao tedrica. Assim como nao basta o
dominio de contetdos especificos e/ou pedagdgicos para alguém se tornar um
bom professor, também ndo é suficiente estar em contato apenas com a
pratica para se garantir uma formacdo docente de qualidade. Sabe-se que a
pratica pedagodgica ndo é isenta de conhecimentos tedricos e que estes, por
sua vez, ganham novos significados quando diante da realidade escolar
(DINIZ-PEREIRA, 2011, p. 216).

Associado a importancia de se considerar as variadas dimensdes na formagéo de
professores, e ndo somente a pratica e/ou teorica, ainda cabe considerar as discussdes

proeminentes de Pimenta, Libaneo e Franco (2007), ao discorrerem sobre a
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complexidade da Pedagogia. Para os autores, as Diretrizes desconsideram 0s campos

que esse termo representa, sendo eles: epistemologico, disciplinar e pratico.

O termo Pedagogia adquire diferentes conotagdes. Pode designar um
determinado campo de conhecimento, numa dimensdo epistemoldgica, ou um
curso superior de formacdo de profissionais pedagogos, numa dimensdo
disciplinar, ou mesmo uma dimenséo que congrega os fazeres praticos das
acles educacionais cotidianas, cristalizados em procedimentos e modos de
fazer. Comp0e assim um arsenal tedrico-pratico, articulado entre saberes e
fazeres da Pedagogia, numa dimensdo que aqui chamaremos de pratica
(saberes pedagdgicos). [...] E sabido, por exemplo, que politicas curriculares
acabam se atendo exclusivamente aos saberes praticos e desconhecendo a
dimenséo epistemolégica de um campo cientifico, ou que saberes tedricos
podem ndo se transformar, necessariamente, em saberes praticos ou mesmo
em matérias de ensino (PIMENTA; LIBANEO; FRANCO, 2007, p. 70).

Sobre a dicotomia entre teoria-pratica, merece destaque a afirmagdo de Diniz-
Pereira (2010; 2011) no que diz respeito a grande dificuldade das instituicdes em
integrar esses dois polos. Esse fato remete a Histdria da Educacdo, advinda da Grécia
classica, em que era comum separar 0s que pensavam — trabalho intelectual — dos que
executavam — trabalho manual.

Essa integralizacdo curricular prevista para os cursos de formacdo de
professores, em especial os de Pedagogia — nosso objeto de estudo —, pressupde
considerar a docéncia por meio de sua praxis, ou seja, por meio de um trabalho critico e
reflexivo, numa perspectiva que considere a “[...] indissociabilidade entre esses dois
polos” (CANDAU; LELIS, 1999), que sdo dissociados desde os primoérdios da
formacdo de professores no pais e que ainda se apresenta como desafio persistente.
Mais que indissociabilidade, exploramos a ideia de ‘“complementaridade”
(ZEICHNER, 1995), em que, considerando as especificidades da teoria e da prética
como polos da formacdo do professor, tanto uma quanto outra possui certa importancia
que se complementa e completa a formacdo desse profissional. Sé assim sera possivel
vislumbrar a formagdo do profissional enquanto “intelectual critico”, na perspectiva
transformadora da sociedade, a partir da reflexdo consistente da e na prética, num
movimento constante e ciclico com as teorias do conhecimento (CONTRERAS, 2002).

Tendo como base essas discussdes e criticas arroladas, e considerando a
autonomia pedagogica concedida pelas DCNP (BRASIL, 2006) as instituicbes
formativas para estruturarem seus curriculos, bem como a necessidade de configuracao
do curriculo que integre teoria-pratica como forma de aprimorar a formagdo por meio

da praxis pedagogica como componente formativo, enfatizamos a necessidade deste
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estudo. Ele busca compreender como as universidades selecionadas para analise
prescrevem seus curriculos, evidenciando os aspectos dispares e semelhantes as
Diretrizes Nacionais. Ainda, busca entender como a concepc¢éo de docéncia e a relacédo
teoria-pratica — tdo disseminadas no discurso politico-educacional em voga — sdo
previstas na configuragdo curricular do curso de Pedagogia das universidades

selecionadas para analise.
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3 OS CAMINHOS ANALITICOS PERCORRIDOS: A METODOLOGIA EM
PAUTA

Este capitulo busca evidenciar e refletir sobre os caminhos metodologicos
percorridos para a anélise, considerando que o presente trabalho possui o0 objetivo geral
de compreender a configuracdo dos curriculos de cursos de Pedagogia, estabelecendo
um comparativo entre a formacdo do pedagogo prevista pela legislacdo oficial
(BRASIL, 2006) e pela prescricdo curricular das universidades, buscando entender e
refletir sobre os pressupostos centrais dessa formacdo relativos a concepcdo de agdo
docente e relagdo teoria-pratica. Na primeira secdo, descrevemos 0 percurso
metodoldgico, discorrendo sobre a abordagem metodoldgica, 0s instrumentos e
procedimentos de analise, bem como as categorias centrais e os indicadores objetivos
que nortearam nossa etapa analitica. Na segunda secdo, apresentamos o campo de
estudo caracterizado pelo contexto das instituicbes analisadas e o0 contexto dos cursos de

Pedagogia nestas.

3.1 O percurso metodoldgico: procedimentos e categoria de analise

A fim de atingir os objetivos analiticos, optamos pela abordagem qualitativa de
pesquisa, visto que o fendmeno educativo esta situado em um contexto social e inserido
em uma realidade histérica, cultural, multideterminada. Demo (2002) afirma que a
abordagem qualitativa responde a questbes muito particulares de analise, dada sua
caracteristica descritiva. A realidade pesquisada, portanto, ndo pode ser apenas
quantificada (ANDRE; LUDKE, 1986). Bogdan e Biklen (1994) elencam as
caracteristicas de uma pesquisa de cunho qualitativo, das quais consideramos no
desenvolvimento deste estudo. Sendo assim, a investigacdo qualitativa tem o ambiente
natural como a fonte direta dos dados, em que o pesquisador exerce papel crucial; trata-
se de um processo descritivo; os investigadores devem se interessar mais pelo processo
do que pelo produto; e tendem a analisar os dados de forma indutiva, em que o
significado assume importéancia vital.

Dentre o caminho metodoldgico seguido, num primeiro momento fizemos uma
andlise bibliogréafica, em que mapeamos as producdes académicas (teses, dissertacoes e

artigos) que remetem a discussdes relacionadas ao campo da formacédo de professores,
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as DCNP e ao curso de Pedagogia, buscando suscitar os principais apontamentos sobre
tais tematicas, trazendo a tona o contexto das producdes. Tal levantamento foi constante
no decorrer do trabalho e considerado fundamental para 0 amadurecimento tedrico das
pesquisadoras e da pesquisa como um todo, sendo crucial para a elaboracdo das
categorias de analise.

Num segundo momento foi feita uma andalise documental, que se constitui nossa
estratégia de pesquisa central, pois buscamos identificar informagfes factuais nos
documentos a partir de hipdteses de interesse. Entre os documentos passiveis de anélise,
temos os oficiais, que compreendem leis, regulamentos, pareceres, dentre outros
(ANDRE; LUDKE, 1986). Elegemos, para analise, os documentos oficiais que
regulamentam o curso de Pedagogia, sendo as DCNP (BRASIL, 2006) e o curriculo
prescrito elaborado por trés universidades publicas mineiras, estando incluidos neste o
projeto pedagdgico do curso e a matriz curricular. Essas universidades, que constituem
amostra da nossa pesquisa, serdo denominadas de A, B e C por optarmos pelo sigilo
académico nas analises de seus curriculos prescritos. Cabe ressaltar que estas foram
escolhidas por delimitacdo geogréfica, além de serem instituicdes tradicionais e
renomadas no ambito académico nacional. As DCNP (BRASIL, 2006), por sua vez,
representam o principal documento regulador especifico para os cursos de Pedagogia,
nosso objeto de estudo.

Numa andlise documental, os documentos, segundo Evangelista (2008),
expressam ndo apenas diretrizes para a educagdo, mas articulam interesses, projetam

politicas, produzem intervencdes sociais.

Quando um pesquisador utiliza documentos objetivando extrair dele
informagdBes, ele o faz investigando, examinando, usando técnicas
apropriadas para seu manuseio e andlise; segue etapas e procedimentos;
organiza informagdes a serem categorizadas e posteriormente analisadas; por
fim, elabora sinteses, ou seja, na realidade, as acfes dos investigadores —

cujos objetos sdao documentos - estdo impregnadas de aspectos
metodoldgicos, técnicos e analiticos (SA-SILVA; ALMEIDA; GUINDANI,
2009, p. 4).

O procedimento analitico que fundamentou esse estudo é a analise de conteldo,
considerando que esse tipo de analise tem como ponto de partida a mensagem, “seja ela
verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente
provocada” (FRANCO, 2007, p.12). Ainda de acordo com Chizzotti (2006), a analise de

conteddo constitui-se num procedimento analitico que visa extrair, por meio de
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inferéncias, os significados inscritos e latentes em um texto a partir de indicadores
objetivos. Esse tipo de analise é cabivel, pois para analisar documentos o pesquisador
deve interpreta-los, sintetizar as informacoes, identificar a frequéncia e, sempre que
possivel, fazer a inferéncia (SA-SILVA; ALMEIDA; GUINDANI, 2009).

Dentre o percurso analitico dos documentos, tivemos uma primeira etapa que
consistiu no exame destes por meio de uma analise preliminar, em que buscamos
interpretar os pressupostos subjacentes a formacéo do pedagogo prescrita nos curriculos
analisados. Para essa primeira etapa de tratamento inicial dos dados coletados nos
documentos, construimos um quadro geral de apresentacdo destes (ANEXO 1) com
excertos dos documentos analisados (unidades de registro). Esse quadro geral foi
organizado conforme os indicadores objetivos que compdem a formacéo do pedagogo, a
saber: contexto da instituicdo; contexto do curso de Pedagogia; processo de
reformulacéo curricular; foco da formacéo; objetivos do curso; perfil do egresso; campo
de atuacdo; definicdo de docéncia; concepcdo de gestdo; concepcdo de pesquisa;
oferecimento do curso; carga horaria total e distribuicdo; nucleos e eixos da organizagéo
curricular; distribuicdo e nomes das disciplinas por eixos da formacao; posicionamento
das disciplinas na matriz curricular; modalidade de avaliacdo final do curso; estagio;
incidéncia do contexto préatico sobre a formacao; e mecanismos de integragéo curricular.

Considerando a extensdo dos indicadores organizados na analise preliminar,
partimos para a analise mais criteriosa, a fim de elencar indicadores mais pertinentes a
categoria de analise eleita neste estudo. Conforme Cellard (2010) é nesse momento da
analise dos documentos que o pesquisador desconstroi o corpus documental e busca a
reconstrucdo deste para responder ao questionamento inicial. A leitura repetida, a
reflexdo constante, as trocas com outros pesquisadores € que dardo capacidade ao
pesquisador de “[...] tomar consciéncia das similitudes, relacGes e diferencas capazes de
levar a uma reconstrugdo admissivel e confiavel” (CELLARD, 2010, p. 304). Foi nesse
movimento constante de revisitar a literatura e as produgdes concernentes ao curso de
Pedagogia, bem como a desconstru¢cdo do corpus documental que elencamos para
analise a categoria “concepcao de docéncia”. O Quadro 1 a seguir evidencia 0s

indicadores conceituais que configuram nossa categoria analitica central.
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Quadro 1 — Concepcéo de docéncia e seus indicadores conceituais

MATRIZES EPISTEMOLOGICAS | INDICADORES CONCENTUAIS

DA FORMAGCAO DE

PROFESSORES
- Perspectiva técnico-instrumental - implica a docéncia a partir

1 — Racionalidade técnica de uma aplicacdo de teorias sobre a atuacdo do professor -
percepcéao simplista e imediatista - formagdo de um técnico do
ensino;

- Perspectiva prética. Na vertente tradicional docéncia é vista
como atividade de ensaio e erro, de repasse de condutas ao
2 — Racionalidade pratica longo dos tempos dos professores mais experientes aos mais
novos. Na vertente reflexiva dessa perspectiva, a docéncia é
vista como atividade pratico-reflexiva, ou seja, que pressupde
processo de reflexdo sobre a pratica. A dimensdo préatica da
docéncia adquire maior significado na formagé&o.

Racionalidade que visa reflexdo na pratica para a reconstrucdo
social — docéncia é concebida como atividade critica, reflexiva
3 — Racionalidade critico-reflexiva e de transformagdo da sociedade - deve ser embasada por
conhecimentos tedrico-praticos solidos relacionados ao
processo ensino-aprendizagem e do contexto global que esse
ensino ocorre - visa a formacdo do profissional autdnomo,
critico e reflexivo “intelectual critico”.

Fonte: 2*

Nesse momento da andlise mais sistematizada tomamos como referéncia os
temas. Sendo assim, estabelecemos uma interlocucdo entre os dados apresentados e a
categoria analitica subsidiada pelo referencial tedrico, sendo movimento constante e
ciclico no nosso percurso analitico. Nesse sentido, buscamos identificar, comparar e

inferir sobre os temas mais relevantes nos documentos.

Entre as possibilidades de categorizacdo, a mais utilizada, mais rapida e
eficaz, sempre que se aplique a contetdos diretos (manifestos) e simples, é a
analise por temas ou analise tematica. Consiste em isolar temas de um texto e
extrair as partes utilizaveis, de acordo com o problema pesquisado, para
permitir sua comparacdo com outros textos escolhidos da mesma maneira
(RICHARDSON, 1999, p. 233).

** Caracterizagdo construida considerando as produgdes de Zeichner (1995) sobre os paradigmas da
formacdo de professores, e principalmente as discussdes de Pérez-Godmez (1995; 1998) sobre perspectivas
acerca da formacdo de professores discutidas especificamente no capitulo 1 dessa dissertacéo.
Consideramos também as discussdes de Contreras (2002) e Pimenta (2005) sobre a formacdo do
profissional enquanto intelectual critico.
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Desses temas, distribuidos em quadros conforme os indicadores objetivos, foram
selecionadas as unidades de registro para comparar a prescricdo das DCNP (BRASIL,
2006) com a prescricdo dos curriculos das universidades analisadas. Os indicadores
objetivos foram selecionados a partir do primeiro quadro geral elaborado (ANEXO 1),
em que buscamos focar, na andlise mais sistematica, nagqueles que estavam mais
relacionados com a categoria central. Sendo assim, os quadros de andlise foram
construidos conforme os seguintes indicadores:

e O foco e as diretrizes da formacao;

e A carga horéria do curso;

e Os nucleos estruturadores do curriculo;

e Os eixos da formagdo;

e A definicdo de docéncia;

e As atribuicOes profissionais do egresso; e

e Os componentes curriculares de integracdo teoria-pratica.

A partir das unidades de registro nossa analise dos dados buscou evidenciar os
temas recorrentes nas DCNP (BRASIL, 2006) e nos curriculos prescritos das
Universidades com o intuito de produzir inferéncias e problematizar os pressupostos da
formagdo do professor, tendo como referéncia nossa categoria analitica. Pois toda
andlise de conteido tem sua razao de ser na producdo de inferéncias. Além disso, esse
procedimento implica comparacdo, tornando a analise de maior relevancia teorica
(FRANCO, 2007). Temos consciéncia de que as inferéncias produzidas possuem um
alcance limitado para a compreensdo da formagdo do pedagogo, pois sdo feitas com
base na prescricdo curricular para os cursos de Pedagogia. Essa foi a lente de analise
selecionada para a referida pesquisa, dada a importancia desta para as discussdes ainda
latentes sobre a reconfiguracéo curricular pés DCNP (BRASIL, 2006), principalmente
no que concerne ao objeto de estudo e a configuracdo da identidade profissional.
Entretanto, estamos cientes de que o curriculo ndo prescinde somente da dimensao
prescrita, mas inclusive da dimensdo real e ainda oculta (SILVA, 2008), que sdo de
grande e potencial significado na formacdo do pedagogo. Sabemos que as analises

dessas dimensdes produziriam novas interpretacdes dessa formacéo.
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4 AS DCNP E A PRESCRICAO CURRICULAR DAS UNIVERSIDADES EM
ESTUDO: PROBLEMATIZANDO PRESSUPOSTOS DA FORMACAO DO
PEDAGOGO

Este capitulo apresenta a analise e reflexdo dos dados coletados, tendo como
premissa 0 objetivo deste estudo: a compreensdo dos pressupostos da formacdo do
pedagogo subjacentes aos curriculos prescritos dos cursos de Pedagogia de trés
Universidades publicas mineiras, estabelecendo um comparativo entre o que é previsto
pela legislacdo oficial e pela prescricdo curricular.

A partir da leitura mais aprofundada do mapeamento feito inicialmente,
construimos 12 quadros e 3 graficos tendo como base a categoria central deste estudo
que é a concepgdo de docéncia. Os quadros e graficos foram distribuidos conforme os
indicadores a seguir: As secdes organizadas neste capitulo, portanto, apresentam as
andlises de forma detalhada conforme os indicadores:

e O foco e as diretrizes da formagdo (quadro 2);

e A carga horaria do curso (quadro 3);

e Os nucleos estruturadores do curriculo (quadros 4, 5 e 6);

e Os eixos da formacdo (quadro 7; gréaficos 1, 2 e 3);

e A defini¢do de docéncia (quadro 8);

e As atribuicGes profissionais do egresso (quadros 9, 10 e 11);

e A relacdo teoria-préatica prevista (quadro 12).

4.1 Apresentando o campo de estudo

Com o proposito de situar as Universidades analisadas num contexto,
consideramos as caracteristicas principais dessas instituicdes, bem como dos cursos de
Pedagogia. Para construcdo desse mapeamento, tomamos como base as informacoes
fornecidas nos Projetos Pedagdgicos de cada Universidade analisados nesse estudo.
Como os projetos apresentaram variagdes no formato de sua estruturacdo, bem como
nas informacdes fornecidas, ndo foi possivel apresentar os mesmos dados nas trés
instituicbes, haja vista que fizemos uma analise do conteddo contido nesses

documentos.
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4.1.1 Universidade A

Criada em 1922, a instituicdo A tem como tradicdo a area de Ciéncias Agrarias,
sendo referéncia de qualidade no contexto internacional. Em 1948, foi transformada em
instituicdo estadual, e federalizada em 1969, dada sua base sélida de formacdo e
desenvolvimento reconhecido. A instituicdo tem como filosofia de trabalho e
desenvolve seus projetos visando a integracéo entre ensino, pesquisa e extensdo®. Com
uma trajetdria que se estende ao longo de 85 anos, oferece 67 cursos de graduagéo em
seus trés campi, além de 40 programas de pos-graduacdo stricto sensu, colocados,
igualmente, entre os melhores em avaliacfes oficiais e em publicacbes especializadas.
Cabe ressaltar que, dentre os trés campi, escolhemos um deles para anélise, tendo em
vista que nos outros nao € oferecido o curso de Pedagogia.

Na é&rea de Humanidades, Letras e Artes o curso de Pedagogia foi o primeiro a
ser criado (Ato n°. 17/71), o que lhe garante certa tradicdo. Na época de sua criacdo, o
referido curso era vinculado a Escola Superior de Ciéncias Domeésticas. A partir de 1978
0 curso adquire autonomia e se desvincula dessa escola. Atualmente € integrado ao
Departamento de Educacdo, pertencente ao Centro de Ciéncias Humanas, Letras e
Aurtes.

O foco da formacdo desde a década de 1970 se volta para o licenciado em
Pedagogia, com as habilitacdes (supervisdo, administracdo e magistério). Antes de 2006
a ultima reformulacdo do curso ocorreu em 1999, permeada pela LDB n°. 9394/96, e
originou a Comissdao Coordenadora de Reformulacdo do curso de Pedagogia. Tal
Comissdo foi norteada pela proposta da Diretriz Nacional de 2006 para configurar o
Projeto Pedagdgico vigente. Em avaliacdo do MEC realizada em 2008%, o curso de

Pedagogia dessa instituicdo obteve 4 pontos.
4.1.2 Universidade B

Essa institui¢do, denominada B, “[...] constitui-se como polo cientifico e cultural

de uma regido de 2,5 milhdes de habitantes no Sudeste do Estado de Minas Gerais™?’.

% Caréater normativo a todas as instituicdes analisadas, tendo em vista sua configuragdo enquanto
Universidade, conforme o artigo 207 da Constituicdo Federal de 1988, que prevé a indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensdo.

% Disponivel em: <http://enadeies.inep.gov.br/enadeles/>. Acesso em: 14 out. 2012.

27 Excerto retirado do site da Instituico.
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Criada em 1960, possui 19 unidades académicas, que oferecem cerca de 50 cursos e
habilitacbes de graduacdo. Ainda oferece 57 cursos de especializacdo, MBA e
residéncia, 30 de mestrado e 14 de doutorado, alem de Ensino Fundamental e Médio,
por meio do Colégio de Aplicacdo. Na area de extensdo, cerca de 250 projetos estdo
sendo desenvolvidos em éareas como salde, educacédo e direitos humanos, atendendo a
um publico estimado de 69.500 pessoas. Prevé, conforme estatuto préprio,
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. A instituicdo possui outro campus
que ndo oferta o curso de Pedagogia. Pelas publicagdes no proprio site e nas noticias
relativas & instituicdo, percebe-se um crescimento significativo na educacéo a distancia,
sendo oferecidos oito cursos de graduacdo e cinco de pés-graduacdo, abrangendo 30
polos nos Estados de Minas Gerais, Sdo Paulo, Rio de Janeiro e Espirito Santo.

A Faculdade de Educacdo (FACED) foi fundada em 1945, sendo vinculada a
outra instituicdo formativa. Foi agregada a essa instituicdo federal em 1966. Nesse
mesmo ano foi criado o curso de Pedagogia. A reforma universitaria de 1968 delegou ao
curso a formacdo do especialista da educacdo, com as habilitacbes previstas.
Atualmente a FACED oferece a graduacdo em Pedagogia e das Licenciaturas, além dos
cursos de extensdo e especializacdo, atendendo a demanda de toda a Regido da Zona da
Mata Mineira e alguns municipios fluminenses, localizados proximo a cidade de sua
localizacéo.

Em avaliacdo do ensino superior realizada pelo MEC, o curso de Pedagogia
dessa instituicdo obteve pontuacdo 4%°. Em 2007, foi criado o Curso de Pedagogia &
distancia, dentro do sistema da Universidade Aberta do Brasil (UAB).

Pertencente a Faculdade de Educacdo, a instituicdo conta com o Centro de
Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacdo (CAEd), fundado em 1997, e hoje firmado
como referéncia no campo da Gestdo Educacional, realizando projetos no ambito
nacional. A instituicdo possui o Departamento de Educacdo, Unico da Faculdade de
Educacao. Este surgiu como o resultado do processo de reestrutura¢do administrativa, a
partir da fusdo dos quatro antigos departamentos da FACED. Atualmente agrupa os
professores e as disciplinas do curso de graduacdo em Pedagogia e demais
Licenciaturas, assim como as disciplinas dos programas de Po6s-Graduagdo
(Mestrado/Doutorado) existentes na FACED. O curriculo atual do curso de Pedagogia é

fruto de um processo de reformulacéo desencadeado desde novembro de 2004 a maio de

% Trata-se do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE). Disponivel em:
<http://enadeies.inep.gov.br/enadeles/>. Acesso em: 13 nov. 2012.
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2007, regido pela coordenagdo do curso. Considerou, ainda, os debates regionais e
nacionais travados em encontros de Institutos Federais de Educacdo (IFES) mineiros,
bem como o disposto nas DCNP (BRASIL, 2006).

4.1.3 Universidade C

A instituicdo C foi criada pela Constituicdo Estadual de 1989 e reconhecida em

1996. Tem como missao

[...] cultivar o saber universal, referenciando-o as vocagdes regionais do
Estado; tornar-se férum dinamizador da cultura, ciéncia e tecnologia, de
modo a favorecer o intercdmbio e a integracdo dos setores da sociedade e das
regides do Estado; disseminar fatores de elevacdo da qualidade de vida,
beneficiando a maioria da populagdo; contribuir para a reducdo das
desigualdades sociais (PPP, Universidade C, p. 6).

Uma legislagdo datada de 1994 definiu a Universidade Multicampi como uma autarquia
de regime especial, pessoa juridica de direito publico, com sede e foro em Belo
Horizonte, patrimdnio e receita proprios, autonomia didatico-cientifica, administrativa e
disciplinar, incluida a gestdo financeira e patrimonial. Possui trés escolas de formacéo e
duas faculdades, dentre elas a Faculdade de Educacdo. Assim como as outras, essa
instituicdo tem como missdo a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao,
visando contribuir para a formacao de cidaddos comprometidos com a sociedade.

A Faculdade de Educacdo constituiu-se a partir da incorporagdo, em 1994, do
Curso de Pedagogia do Instituto de Educagdo de Minas Gerais (IEMG). As origens
desse curso inicialmente datam de 1928/1929, com a Escola de Aperfeicoamento, cuja
principal finalidade era preparar docentes para atuacdo em Escolas Normais,
alcancando, desse modo, também a educacgdo ao nivel do entdo ensino primario. Nesse
periodo, constituiu-se expressiva presenca na area da educacdo, tendo destaque para o
magistério, bem como para a producdo de pesquisa e material didatico-pedagdgico. Em
1946, essa Escola foi extinta, sendo criado em 1946, o Curso de Administracdo Escolar
com a funcédo de formar os técnicos de ensino (inspetor, diretor e orientador de ensino).
Ou seja, a preparacao de profissionais para atuagdo nas escolas da rede estadual e em
orgdos do sistema educacional, como o proprio 6rgdo central e as inspetorias regionais e
municipais de ensino. Teve grande destague no cendrio educacional brasileiro. Em

1969, teve origem o Curso de Pedagogia apds a conclusdo das atividades do curso de
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Administracdo Escolar, extinto nesse mesmo ano, dada a Lei n° 5540/68, que passou a
exigir em nivel superior a formacéao desse profissional.

O curso de Pedagogia foi reconhecido em 1974, pelo decreto federal n°. 74.1009.
Uma mudanga significativa na configuragdo curricular do curso data de 1984, em que
sdo extintas as habilitacbes de curta duracdo, estabelecendo como eixo central a
formacgdo do professor, tendo em vista a superacdo do enfoque técnico-instrumental
predominante desde entdo para uma “[...] perspectiva tedrica mais critica e abrangente”
(PPP, Universidade C, p. 8). A ultima mudanca, entretanto, antes da promulgacdo das
DCNP ocorreu em 1998, e habilitava o pedagogo para “Docéncia para a Educagdo
Basica - Anos Iniciais do Ensino Fundamental e Gestdo dos Processos Educativos da
Educacdo Baésica: Administracdo, Planejamento, Inspecdo, Supervisdo e Orientacao
Educacional” (PPP, Universidade C, p. 11). O MEC avalia 0s cursos superiores por
meio do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE) e o curso de

Pedagogia dessa instituicdo, avaliado em 2008, teve pontuacéo 5.

4.2 O foco e as diretrizes da formacao

Mediante prescri¢do oficial das DCNP (BRASIL, 2006), temos que a base de
formacdo do pedagogo é a docéncia, se constituindo como foco principal, perpassado
pela gestdo e pela pesquisa. Neste sentido, deduz-se que cada instituicdo absorva essa
definicdo. Mas, tendo em vista que o curriculo é uma construcdo social, historica,
politica, e considerando a autonomia pedagdgica concedida as instituicbes para
estruturarem seus projetos formativos, cabe analisar a delimitacdo do foco de formacéo

de cada universidade selecionada neste estudo, explanadas no Quadro 2.
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Quadro 2 — Foco e diretrizes da formacao nos cursos de Pedagogia, conforme Diretrizes Curriculares (2006) e curriculo prescrito das Universidades A, B e C

DIRETRIZ CURRICULAR
- Conforme parecer 5/2005, a
formacdo do  licenciado em
pedagogia se faz na pesquisa, no
estudo e na pratica da acdo docente e
educativa em diferentes realidades.
Além disso, “para a formagdo do
licenciado em Pedagogia é central o
conhecimento da escola como uma
organizacdo complexa que tem a
funcdo social e formativa de
promover, com equidade, educacdo
para e na cidadania” (BRASIL, 2005,

p.6).

- Art. 3°- O estudante de Pedagogia
trabalhard com um repertério de
informacdes e habilidades composto
por pluralidade de conhecimentos
tedricos e praticos, cuja consolidacao
sera proporcionada no exercicio da
profissdo, fundamentando-se em
principios de interdisciplinaridade,
contextualizacdo,  democratizagdo,
pertinéncia e relevancia social, ética
e sensibilidade afetiva e estética.
Paragrafo Unico. Para a formagdo do
licenciado em Pedagogia é central:

I - o conhecimento da escola como
organizacdo complexa que tem a
funcdo de promover a educagdo para
e na cidadania;

Il - a pesquisa, a analise e a aplicagdo
dos resultados de investigagfes de
interesse da rea educacional;

Il - a participacdo na gestdo de
processos educativos e na

UNIVERSIDADE A

- “Fica evidenciada a opgao politica
do DPE em favor da docéncia,
gestdo e da pesquisa, oportunizando
a analise e o aprofundamento na
dindmica da formacdo pedagdgica
de questdes relativas as praticas de
gestdo do cotidiano escolar, com
abordagem de temas ligados a
formacédo docente e constituicdo do
sujeito professor, e de questdes
relativas as politicas sociais de
inclusdo e sua relacdo com a
educacdo e com a escola. Citamos,
na integra, os Artigos 3° e 4° e
respectivos Paragrafos Unicos e
Incisos da Resolu¢do CNE/CP n° 1,
de 15 de maio de 2006, que
instituiu as DCN para o curso de
Graduagéo em Pedagogia,
Licenciatura [...] Ao nosso sentir,
tais dispositivos legais ancoram o
Projeto Politico Pedagdgico do
Curso de Pedagogia da U. [...]”
(PPP, p. 8, grifos do autor).

“Assim, em razdo do foco
principal de formacdo ser a
docéncia, com énfase na pesquisa
e gestdo, o Curso de Pedagogia da
U., propBe, ainda, alcancar os
seguintes objetivos: 1)
Compreender e analisar as
atividades, além da docéncia, que
envolvam participacdo na
organizacdo e gestdo de sistemas e
instituicbes  de  ensino; 2)

UNIVERSIDADE B
- “O Curso de Pedagogia
destina-se a formagdo de
profissionais da educagdo para
atuacdo nos diversos campos —
Educacdo Infantil, Séries Iniciais
do Ensino Fundamental e Gestéo
de Processos Educativos, bem
como na construcdo e divulgacdo
do conhecimento cientifico” (PPP
arquivo, p.1, grifos do autor).

- “Com base na Resolucdo
CNE/CP N° 1, de 15 de maio de
2006 que Institui as Diretrizes
Nacionais para o Curso de
Pedagogia, pode-se dizer que a
base da Pedagogia é a docéncia,
porém ndo se reduz o trabalho do
Pedagogo a sala de aula” (PPP
arquivo, p. 5).

- “Mesmo reconhecendo que o
Curso de Pedagogia € uma
formacéo inicial, defende-se a
importdncia de que esses trés
campos sejam trabalhados no
interior do curso visando uma
articulacdo entre gestdo, docéncia
e pesquisa de forma a
retroalimentar continuamente a
praxis pedagégica, construida a
partir dessa base” (PPP site, p. 5).

- “As diversas atividades
académicas  curriculares  sdo
pensadas a partir dos focos

UNIVERSIDADE C
- “[...] decidiu-se, pois, que o ‘fulcro da proposta
curricular seria a formacdo do profissional da
educacdo’, entendida como solida preparagdo
tedrica, com base na docéncia, que permitisse ao
pedagogo atuar com competéncia onde quer que
ocorram processos educativos” (PPP, p. 11).

- Formacdo estruturada a partir de dois focos
principais: Docéncia na Educacéo Infantil e Séries
Iniciais do Ensino Fundamental e Gestdo de
Processos educativos.

- “Na presente proposta curricular a FaE/CBH/U.
reafirma os principios de formacdo do
profissional da educagdo, quais sejam: solida
formac@o teérica e interdisciplinar; unidade entre
teoria e pratica; trabalho coletivo e
interdisciplinar; gestdo democratica;
compromisso social do profissional da educacéo;
pesquisa como elemento essencial na formacédo
profissional” (PPP, p. 12).

- “Propde-se que o projeto formativo esteja
estruturado a partir de: Adequada base de
formacéo sobre o educando, do ponto de vista
histérico, cultural, psicoldgico e social e também
sobre o desenvolvimento da escolarizacdo;

Compreenséo dos processos de aprendizagem e
do contetdo da escolarizagdo na Educacao
Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental e
a inter-relacdo entre as metodologias de ensino e
0s processos e métodos de avaliagdo; e
compreensdo  também da escola como
organizacdo de trabalho em que se articulam
relacbes entre sujeitos de diferentes identidades
culturais e sociais, dentro de principios
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organizacdo e funcionamento de
sistemas e instituicdes de ensino
(BRASIL, 2006).

Art. 4° - O curso de Licenciatura em
Pedagogia destina-se a formagdo de
professores para exercer funcgbes de
magistério na Educacéo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental,
nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacdo
Profissional na &rea de servigos e
apoio escolar e em outras areas nas
quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos (BRASIL, 2006).

Compreender e analisar atividades
gue envolvam  planejamento,
execucao, coordenacdo,
acompanhamento e avaliacdo da
educacdo, de projetos e
experiéncias ndo escolares; 3)
Analisar a natureza da profiss&o,
foco de sua formacao, mapeando as
competéncias, habilidades e as
atitudes necessarias para o trabalho
pedagdgico; 4) Avaliar e propor
solucbes para o0s problemas
educacionais por meio de uma
aprendizagem  significativa; 5)
Demonstrar interesse pela pesquisa
e investigagho do  processo
educacional, 6) Demonstrar
interesse  pela extensdo como
interlocucdo e troca de
conhecimento e experiéncias com
as entidades escolares e ndo
escolares” (PPP, p. 11, grifos do
autor).

especificos que se entrelacam: a
iniciacdo universitaria, tendo em
vista a chegada do aluno na
universidade; a educacéo infantil
— onde sdo focalizadas a histéria e
as demandas especificas desse
nivel de ensino com o qual o
aluno deverd trabalhar; os anos
iniciais do ensino fundamental -
conteidos e metodologias
préprias aqui sdo destacados,
preparando o Pedagogo para seu
trabalho  futuro; a  gestdo
educacional — reflexdes sobre
esse campo de atuacdo serdo
desenvolvidas qualificando a
formacéo desse profissional. Em
todo esse processo a dimensdo da
pesquisa devera ser estimulada e
desenvolvida” (PPP site, p. 6,
grifos do autor).

democraticos, que equilibram as dimensbes
coletiva e individual, os interesses comuns e
pessoais e o respeito ao singular” (PPP, p. 17,
grifos do autor).

- “No contexto desta proposta curricular, a
formacdo do pedagogo tem como diretrizes: 1 -
comprometimento com valores éticos, estéticos e
politicos, inspiradores da sociedade democratica;
2 - compreensdo da dimensdo social da escola e
dos profissionais da educacédo; 3 - conhecimento
de contelidos e metodologias que compdem o
processo de escolarizacdo e o fazer tedrico-pratico
na Ed. Infantil e Anos iniciais do EF; 4 -
desenvolvimento de processos de investigacdo
gue possibilitem a autoformac&o e a superacao de
problemas tedrico-préaticos; 5 - entendimento dos
processos de producdo, vivéncia e de acesso aos
bens culturais disponiveis na sociedade e a
necessidade da ampliagdo dos mesmos, como
principios democréaticos; 6 - compreensdo das
propostas de escolarizagdo produzidas nas vérias
instancias sociais e suas bases politicas, culturais,
curriculares e pedagdégicas que possibilitam a
atuacdo do profissional da educagdo nas
diferentes situagdes escolares e ndo escolares”
(PPP, p. 18, grifos do autor).
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Conforme excertos do Quadro 2, temos que a Universidade A cita na integra 0s
artigos 3° e 4° das DCNP (BRASIL, 2006), afirmando serem estes os ancoradouros do
seu projeto pedagogico do curso de Pedagogia. Portanto, o foco principal de formacéo é

a “[...] docéncia, com énfase na pesquisa e gestdo” (PPP, Universidade A, p. 11).

Enquanto objetivos da formacgao, essa instituicdo ainda prevé:

[...] compreender e analisar atividades, além da docéncia, [...] atividades
que envolvam planejamento, execucdo, coordenacédo, acompanhamento e
avaliacdo [...] analisar a natureza da profissdo, [...] avaliar e propor
solucbes para os problemas educacionais, [...] demonstrar interesse pela
pesquisa, [...] demonstrar interesse pela extensdo (PPP, Universidade A, p.
11, grifos nossos).

A Universidade B também tem a docéncia como base de formacdo do pedagogo,
deixando evidenciado que “[...] ndo se reduz o trabalho do pedagogo a sala de aula”
(PPP arquivo, Universidade B, p. 5). Nesse sentido, prevé a formacdo dos profissionais
da educacéo no curso de Pedagogia, considerando a gestdo e a pesquisa como interfaces
da docéncia, que se constitui como eixo basilar. Conforme a proposta pedagdgica dessa
instituicdo, os focos de formacdo que compBem o curso de Pedagogia se entrelacam e
devem ser estimulados pela pesquisa. Tais focos séo:

1 - A Iniciacdo Universitaria que considera a chegada do aluno a Universidade.
Mas ndo ficou evidenciado na proposta pedagdgica como esse foco seré trabalhado no
conjunto curricular;

2 - A educacdo infantil, que, conforme as DCNP (BRASIL, 2006), é uma
modalidade de atuacdo da docéncia, que a universidade prevé focalizar “[...] a historia e
as demandas especificas desse nivel de ensino [...]” (PPP site, Universidade B, p. 6);

3 - Os anos iniciais do ensino fundamental, que também sdo previstos nas DCNP
(BRASIL, 2006) como eixo relacionado a docéncia, em que a instituicdo afirma que
“[...] contetdos e metodologias proprias aqui sdo destacados, preparando o Pedagogo
para seu trabalho futuro” (PPP site, Universidade B, p. 6);

4 - A Gestdo Educacional, uma vertente da docéncia prevista nas diretrizes
curriculares para os cursos de Pedagogia. Sobre esse foco, a Universidade prescreve que
“[...] reflexbes sobre esse campo de atuacdo serdo desenvolvidas qualificando a
formagao desse profissional” (PPP site, Universidade B, p. 6).

Por sua vez, a Universidade C evidencia a Docéncia (Ed. Infantil e Séries

iniciais do Ensino Fundamental) e a Gestdo como sendo os dois focos principais que
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estruturam a formacg&o nos cursos de Pedagogia. A formagdo é entendida conforme as
DCNP (BRASIL, 2006), como “[...] solida preparacédo tedrica, com base na docéncia,
que permitisse ao pedagogo atuar com competéncia onde quer que ocorram processos
educativos” (PPP, Universidade C, p. 11); tendo como principios “[...] solida formacéo
tedrica e interdisciplinar; unidade entre teoria e pratica; trabalho coletivo e
interdisciplinar; gestdo democratica; compromisso social do profissional da educagéo;
pesquisa como elemento essencial na formagdo profissional” (PPP, p. 12). A estrutura

do projeto formativo é prevista a partir de

[...] adequada base de formacdo [...]; compreensdo dos processos de
aprendizagem e do conteddo da escolarizagdo [...] metodologias de ensino e
0s processos e métodos de avaliagdo; e compreensdo também da escola como
organizacdo de trabalho em que se articulam relag6es [...] (PPP, Universidade
C, p. 17).

Na proposta de formacdo das Universidades A, B e C torna-se evidente a
apropriacdo das prescricdes das DCNP (BRASIL, 2006) no que concerne ao foco e
diretrizes da formacdo. Sumariamente, podemos deduzir que os objetivos da formacéo
explicitados pela Universidade A estdo muito relacionados com atividades de gestéo,
que extrapola a docéncia voltada para 0 processo ensino-aprendizagem. Esses objetivos
subentendem certo sentido técnico da funcdo do pedagogo, na medida em que sdo
previstas atividades de planejamento, execucdo, acompanhamento, bem como solugbes
para os problemas educacionais. Por outro lado, ao propor a anélise da natureza da
profissdo, bem como o interesse pela pesquisa e pela extensdo, 0s objetivos podem
subentender elementos mais voltados para um viés critico na formacéo do pedagogo.

Dentre os focos da formacdo do pedagogo prescritos pela Universidade B, temos
o acréscimo do foco “Iniciacdo Universitaria”. Mediante excertos dos focos que
compdem a formacdo do pedagogo na Universidade B verificamos certa preocupagéo
com a vertente técnica da formacao, principalmente nos focos diretamente relacionados
com a docéncia (Educacdo Infantil e Ensino Fundamental), na medida em que traz como
destaque contetidos, metodologias e demandas especificas de cada nivel de ensino.
Entretanto, no eixo da gestdo, ha a previsdo de reflexdes sobre esse campo de atuacao
profissional, o que pode pressupor uma formacdo mais para a vertente critico-reflexiva.

Verificamos, pelas andlises iniciais do foco e das diretrizes da formacdo nos
cursos de Pedagogia, que a Universidade C evidencia sua preocupacao central com a

formagéo para a docéncia voltada para o processo ensino-aprendizagem. Essa énfase se
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justifica pelos excertos de conteudo da proposta pedagogica dessa instituicdo, em que ha
uma preocupacao central com os conteudos e metodologias relacionadas a formacéo do
professor, voltada para o processo ensino-aprendizagem. Contudo, os principios que
direcionam essa formacao defendem consistente base tedrica, relacdo teoria-préatica,
trabalho coletivo, gestdo democratica, compromisso social e pesquisa como elemento
formativo, estando todos esses principios consoantes com as DCNP (BRASIL, 2006).

A percepcdo sumaria de evidéncias quanto a preocupacdo com a formacédo
técnica do pedagogo, faz-nos rememorar as criticas referentes as DCNP (BRASIL,
2006) sobre o carater pragmaético e instrumental por tras das propostas de formacdo do
pedagogo, o que pode descaracterizar e Pedagogia enquanto campo conceitual e
epistemolégico (PIMENTA; LIBANEO; FRANCO, 2007). As criticas remetidas a esse
documento sobre o aspecto “pragmatista” do curriculo proposto podem ser associadas
as prescricdes curriculares das Universidades na medida em que verificamos que o foco
da formacdo nos cursos de Pedagogia das Universidades analisadas é conforme o
promulgado por essas Diretrizes. Ou seja, a docéncia, sendo essa perpassada pela gestao
e pela pesquisa. Mesmo porque se trata de um documento curricular legal, 0 que nédo
tem como ser muito diferente, salvo pela autonomia pedag6gica concedida as
instituicdes. Mas sdo analises iniciais, que, para serem substanciadas, é preciso haver a
compreensdo de como o componente pratico da formacdo do pedagogo é previsto nas

propostas curriculares. E esse € um dos objetivos ao longo deste estudo.

4.3 A carga horaria do curso

Enquanto prescricdo curricular oficial, as DCNP (BRASIL, 2006) determinam a
carga horéaria minima dos cursos de Pedagogia. O Quadro 3 explicita a carga horaria
(em hora-reldgio) prevista por essa legislacdo, bem como a distribuicdo desta prescrita

pelas Universidades analisadas em seus projetos formativos.



Quadro 3 — Carga horaria do curso de Pedagogia conforme DCNP (BRASIL, 2006) e Curriculo Prescrito das Universidades A, B e C

67

DIRETRIZ CURRICULAR

UNIVERSIDADE A

UNIVERSIDADE B

UNIVERSIDADE C

- Art. 7° O curso de Licenciatura em Pedagogia tera a carga horaria minima de 3.200
horas de efetivo trabalho académico, assim distribuidas:

3200 horas

3220 horas

3697 horas

I - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas, realizacdo de
semindrios, participacdo na realizacdo de pesquisas, consultas a bibliotecas e centros de
documentacdo, visitas a instituicbes educacionais e culturais, atividades praticas de
diferente natureza, participacdo em grupos cooperativos de estudos;

- 1860 h disciplinas
obrigatorias

- 420 h
optativas

disciplinas

- 140 h disciplina Pratica
de Formacgdo Académica

-300h TCC

- 1980 h disciplinas
obrigatorias

- 420 h disciplinas
eletivas

- 300 h disciplinas
opcionais

-120h TCC.

- 2880 h disciplinas obrigatorias

- 240 h
pedagogica

atividade de integracédo

-90hTCC

SUBTOTAL/PERCENTUAL:

2720h (85%)

2820h (88%)

3210h (87%)

Il - 300 horas dedicadas ao Estadgio Supervisionado prioritariamente em Educac¢do Infantil
e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando também outras areas
especificas, se for o caso, conforme o projeto pedagégico da instituicéo;

- 480 h Estégio, sendo:

120h Educacdo Infantil;
120h séries iniciais EF;
120h Educacdo Especial;
120h  Organizacdo e
Gestdo da educacéo
bésica.

- 300 h Estégio, sendo:

60h Educacdo Infantil;
60h séries iniciais EF;
60h EJA;

60h Alfabetizacéo;
60h Gestdo escolar.

- Estdgio OPCIONAL:

- 300 h Estégio, sendo:

120h Educacéo Infantil (25h observacdo e
organizacdo praticas educativas; 70h
regéncia; 25h acompanhamento gestdo
educacional);

180h séries iniciais EF (30h observacéo e
organizacdo préaticas educativas; 130h

60h espacos ndo | regéncia e 20h acompanhamento na
escolares. gestéo educacional).
SUBTOTAL/PERCENTUAL: 480h (15%) 300h (9%) 300h (8%)
111 - 100 horas de atividades tedrico-préaticas de aprofundamento em &reas especificas de - 100h atividades | - 68h Prética de pesquisa
interesse dos alunos, por meio, da iniciacdo cientifica, da extensdo e da monitoria tedrico-préaticas ou | (extracurriculares)
(BRASIL, 2006). culturais.

-119h Préticas
(extracurriculares).

pedagagicas

SUBTOTAL/PERCENTUAL:

100h (3%)

187h (5%)
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Em termos de distribuicdo curricular das atividades definidas para a formacéo
nos cursos de Pedagogia temos que as trés Universidades seguem o previsto pelas
DCNP (BRASIL, 2006), sendo: atividades formativas diversas; e estagio e atividades
teorico-praticas de aprofundamento — compreendidas nessa analise por atividades
extracurriculares. Entretanto, ao definir a carga horéaria para cada modalidade,
evidenciamos algumas semelhancas, bem como peculiaridades das Universidades com
relacdo as DCNP (BRASIL, 2006).

Pela distribuicdo curricular verificamos que a carga horaria geral do curso da
Universidade A é conforme definicdo legal (3200h), sendo a menor das trés instituicdes;
seguida da Universidade B, com 3220h. A Universidade C possui uma carga horaria
relevantemente maior do que as outras duas, sendo 3697h, o que extrapola a quantidade
minima de horas previstas pelas Diretrizes.

Para as atividades formativas de modo geral — disciplinas tedricas e praticas,
seminarios, pesquisas, atividades praticas, etc. —, as DCNP (BRASIL, 2006) prescrevem
a destinacdo de 2800 horas do conjunto curricular. A Universidade que mais se
aproxima dessa prescricdo legal é a B, com 2820 horas destinadas a essas atividades
formativas, exceto atividades de estagio e extracurriculares, representando 88% da carga
horéria da formagdo como um todo. Em seguida temos a Universidade A, com 2720
horas, que abarca 85% das horas destinadas as atividades formativas totais, e a
Universidade C, que agrupa nessa modalidade 3210 horas, correspondendo a 87% da
carga horéria total, se distanciando mais do que é previsto nas Diretrizes, tendo em vista
que a carga horaria total do curso também é excedente.

Quanto a carga horaria prevista para o Estagio, as Universidades B e C a
definem de acordo com as Diretrizes, sendo 300h, ao passo que a Universidade A
direciona uma carga horaria relativamente maior do que a prescricao legal, sendo 480h,
que abarca 15% da carga horaria total da formacéo do pedagogo. A carga horaria para o
estdgio na Universidade B representa 9% das atividades formativas totais e na
Universidade C, 8%.

Em termos de atividades tedrico-praticas de aprofundamento, as DCNP
(BRASIL, 2006) definem 100 horas, sendo compreendidas neste estudo como as
atividades extracurriculares, tendo em vista serem de aprofundamento em éareas de
interesse dos alunos. Portanto, ndo tem como definir na matriz curricular, apenas
destinar carga horéria a estas. A Universidade B segue o previsto nas Diretrizes,

atribuindo 100 horas a essas atividades, o que corresponde a 3% das horas totais do
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curso. A instituicdo C apresenta 187 horas em atividades extracurriculares em pesquisa
e praticas pedagogicas, 0 que representa 5% da carga horaria total do curso de
Pedagogia, estando mais destoante da prescricdo legal. Ndo h& nenhuma prescricdo
descrita no curriculo da Universidade A com relacéo a essas atividades extracurriculares
especificamente, mas admite como atividades de enriquecimento curricular aquelas
relacionadas a pesquisa e extensao.

Cabe ressaltar, com base no Quadro 3, a importancia atribuida ao Estagio pela
Universidade A na medida em que distribui 15% da sua carga horéria total para essa
modalidade da formacdo. Além disso, podemos evidenciar certa preocupa¢do com a
pesquisa enquanto elemento formativo ao verificar que é a Universidade que designa
maior carga horaria ao Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), sendo 300h. Isso ocorre
tendo em vista que a pesquisa é dimensdo que aparece consubstanciada no TCC nas trés
instituicdes, podendo evidenciar uma maior importancia atribuida a producdo do
conhecimento. A maior carga horaria, assim como previsto nas Diretrizes, fica por conta
das atividades formativas, abarcando 85% da formacdo. Dentre estas ha a disciplina
“Pratica de Formag¢ao Académica”, que prevé 140h da formacdo, o que indica que a
instituicdo previu a criagdo de componentes praticos da formacéao no curriculo.

A Universidade B define a maior carga horaria para as atividades formativas
(88%). Entretanto, podemos acentuar que a maior parte da composicdo destas atividades
é caracterizada por disciplinas, sendo elas obrigatorias, eletivas e opcionais, ndo
havendo nenhuma disciplina voltada especificamente para a dimensdo pratica da
formacdo. Presume-se que esse componente pratico esteja entrelacado no corpus
disciplinar, conforme afirma a instituicdo em seu Projeto Politico Pedagdgico (PPP).

Por sua vez, a Universidade C apresenta maior carga horaria também
direcionada para as atividades formativas, representando 87% das horas totais do curso,
mas se difere da Universidade B ao prescrever a disciplina denominada “Atividade de
Integracdo Pedagbgica”, que corresponde a 240h de formacgao, evidenciando, assim
como a Universidade A, uma preocupagdo voltada para o componente pratico da
formacéo do pedagogo.

Resumindo, as Universidades A e C criaram em suas matrizes componentes
curriculares voltados para a dimenséo pratica da formacdo, o que vai ao encontro da
filosofia. Esta embasa as novas propostas para a formagdo de professores, em que a
pratica assume centralidade nos discursos (NOVOA, 1995; SCHON, 1995). Ao

contrario disso, a Universidade B n&o cria nenhum componente curricular voltado para



70

a dimens&o pratica da formacdo. A carga horéria total do curso é distribuida na matriz

curricular entre as disciplinas obrigatdrias, opcionais e eletivas.

4.4 Os nucleos norteadores da formacao

Quanto a estrutura curricular, as DCNP (BRASIL, 2006) definem, em seu artigo
6°, 0s nucleos que norteardo a formacéo do pedagogo, sendo o de Estudos basicos, o de
Aprofundamento e diversificacio de estudos e o de Estudos integradores.
Evidenciamos, no Quadro 4, as definicbes dos nucleos conforme esse documento
oficial, bem como excertos destas apresentadas nos projetos pedagégicos das

universidades analisadas.
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Quadro 4 — Os nucleos norteadores da formacao, conforme DCNP (BRASIL, 2006) e Curriculo Prescrito das Universidades A, B e C.

DIRETRIZ CURRICULAR

Art. 6° - A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade
nacional e a autonomia pedagdgica das instituicGes, constituir-se-a
de:

I - um ndlcleo de estudos basicos que, sem perder de vista a
diversidade e a multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio
do estudo acurado da literatura pertinente e de realidades
educacionais, assim como por meio de reflexdo e acles criticas,
articulara: a) aplicagdo de principios, concepgdes e critérios oriundos
de diferentes areas do conhecimento, com pertinéncia ao campo da
Pedagogia, que contribuam para o desenvolvimento das pessoas, das
organizacles e da sociedade; b) aplicagdo de principios da gestdo
democratica em espacos escolares e ndo escolares; c¢) observacéo,
andlise, planejamento, implementacdo e avaliacdo de processos
educativos e de experiéncias educacionais, em ambientes escolares e
ndo escolares; d) utilizagdo de conhecimento multidimensional sobre
0 ser humano, em situagdes de aprendizagem; e) aplicagdo, em
praticas educativas, de conhecimentos de processos de
desenvolvimento de criangas, adolescentes, jovens e adultos, nas
dimensdes fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural, lidica, artistica,
ética e biossocial; f) realizacdo de diagnostico sobre necessidades e
aspiragbes dos diferentes segmentos da sociedade, relativamente a
educacdo, sendo capaz de identificar diferentes forgas e interesses, de
captar contradi¢des e de considerd-lo nos planos pedagogico e de
ensino-aprendizagem, no planejamento e na realizacdo de atividades
educativas; g) planejamento, execucdo e avaliagdo de experiéncias
que considerem o contexto histdrico e sociocultural do sistema
educacional brasileiro, particularmente, no que diz respeito a
Educacdo Infantil, aos anos iniciais do Ensino Fundamental e &
formacdo de professores e de profissionais na area de servi¢co e apoio
escolar; h) estudo da Didatica, de teorias e metodologias
pedagdgicas, de processos de organizacdo do trabalho docente; i)
decodificagdo e utilizacdo de codigos de diferentes linguagens
utilizadas por criangas, além do trabalho didatico com conteddos,
pertinentes aos primeiros anos de escolarizagdo, relativos a Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histéria e Geografia, Artes,
Educacdo Fisica; j) estudo das relagBes entre educacdo e trabalho,

UNIVERSIDADE A

- “O Curso de Pedagogia da U. serd
orientado por nucleos norteadores que
perpassardo os oito periodos do Curso,
debatendo e dando consisténcia a
relagdo teoria-pratica. Esses nucleos
promovem a valorizagho e o
reconhecimento da pratica docente, a
reflexdo das concepgdes e acbes que
estimulam essa prética e a intervencao
criadora no cotidiano escolar. [...] 1)

Primeiro Ndcleo norteador:
Conteudos Basicos — Contetdos
responsaveis pela articulacdo da

relacdo permanente da teoria com a
pratica,  caracterizados por um
conjunto de disciplinas obrigatérias,
pertinentes ao campo de atuacdo
garantido pelas DCNP para a
licenciatura em Pedagogia e relativos
aos contextos sociais  politicos,
econbmicos e culturais em que se
insere pessoal e profissionalmente o
Pedagogo; e aos contextos da
Educagdo Basica, ndo escolar e de
articulacdo das préaticas educativas. 2)

Segundo Nducleo Norteador:
Conteldos Especificos, de
Aprofundamento e
Complementagdo —  Contetdos

caracterizados  por _ disciplinas e
atividades relacionadas aos contelidos
basicos, que garantem sistematica e
solida formacao, por meio de aspectos
renovadores [...] énfase nos estagios
supervisionados nas modalidades
curriculares e extracurriculares, nas

UNIVERSIDADE B

- “O Curso de Pedagogia
contemplara trés ndcleos
articulados entre si nucleo
de estudos basicos, nucleo
de aprofundamento e
diversificacdo de estudos e
ndcleo de estudos
integradores, conforme a
indicacdo do artigo 6° da
Resolugdo CNE/CP No. 1.
De 15 de maio de 2006.
Esses ndcleos, no ambito
dessa proposta sdo
articulados da  seguinte
forma: 1) nucleo de estudos

basicos — formado por
disciplinas obrigatorias
pertencentes aos  quatro

eixos curriculares. 2) nucleo
de aprofundamento e
diversificagdo de estudos —

formado por atividades
eletivas, a partir dos
interesses temaéticos

especificos, considerando os
eixos integradores, os focos
de estudo e/ou as dimensbes
do processo de formacdo.
Grupos de pesquisa e
semindrios tematicos serao
oferecidos. 3) nulcleo de
estudos integradores — as
atividades ligadas a
iniciacdo cientifica, servico
de tutoria, monitoria — seja
ligada a pratica docente, a

UNIVERSIDADE C

- “A estrutura do
curso de Pedagogia,

respeitadas a
diversidade nacional
e a autonomia
pedagdgica das
instituicdes,
constitui-se,

conforme incisos |, Il
e Il do Art. 6° da
Resolucdo CNE/CP
N° 1, de 15 de maio
de 2006, de: | — um
nicleo de estudos
basicos que, sem
perder de vista a
diversidade e a
multiculturalidade da
sociedade brasileira,
por meio do estudo
acurado da literatura
pertinente e de
realidades

educacionais, assim
como por meio de

reflexdso e  acgles
criticas [..] I — um
nucleo de

aprofundamento e
diversificagéo de
estudos, voltado as
adreas de atuagdo
profissional
priorizadas
projeto
das

pelo
pedagdgico
instituicdes,
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diversidade cultural, cidadania, sustentabilidade, entre outras
problematicas centrais da sociedade contemporanea; k) atencdo as
questdes atinentes a ética, a estética e a ludicidade, no contexto do
exercicio profissional, em &ambitos escolares e ndo escolares,
articulando o saber académico, a pesquisa, a extensdo e a pratica
educativa; 1) estudo, aplicagdo e avaliacdo dos textos legais relativos
a organizacao da educacao nacional;

Il - um ndcleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos
voltados as areas de atuacdo profissional priorizadas pelo projeto
pedagdgico das instituicdes e que, atendendo a diferentes demandas
sociais, oportunizard, entre outras possibilidades: a) investigacOes
sobre processos educativos e gestoriais, em diferentes situacGes
institucionais: escolares, comunitarias, assistenciais, empresariais e
outras; b) avaliacdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos,
procedimentos e processos de aprendizagem que contemplem a
diversidade social e cultural da sociedade brasileira; ¢) estudo, anélise
e avaliacdo de teorias da educacdo, a fim de elaborar propostas
educacionais consistentes e inovadoras;

Il - um ndcleo de estudos integradores que proporcionard
enriquecimento curricular e compreende participacdo em: a)
semindrios e estudos curriculares, em projetos de inicia¢do cientifica,
monitoria e extensdo, diretamente orientados pelo corpo docente da
instituicdo de educacdo superior; b) atividades praticas, de modo a
propiciar vivéncias, nas mais diferentes areas do campo educacional,
assegurando  aprofundamentos e diversificacdo de estudos,
experiéncias e utilizagdo de recursos pedagogicos; c¢) atividades de
comunicagdo e expressdo cultural (BRASIL, 2006).

praticas de formacdo e nas atividades
de natureza académica e cientifico-
cultural, como um dos espacos
privilegiados de investigag&o, reflexdo
e intervencdo na realidade social. 3)

Terceiro Nucleo Norteador:
Conteudos Integradores -
Conteudos que visem ao
enriquecimento curricular,

compreendendo a efetiva participagéo
em atividades académicas em um
espectro variado, com um
planejamento proprio, articulando e
enriquecendo o processo de formagéo
do educador como um todo.
Seminérios, apresentagdes,
exposicOes, participacdo em eventos
cientificos, estudos de casos, visitas
técnicas, acdes de cardter cientifico,
técnico, cultural e comunitério,
producbes  coletivas,  monitorias,
projetos de ensino, aprendizagem das
novas tecnologias de comunicagdo e
ensino, relatérios de pesquisas,
poderdo ser modalidades deste
processo formativo” (PPP, p. 14,
grifos nossos).

gestdo  educacional, a
pesquisa ou ao estagio
curricular — poderdo compor
esse nucleo. Seminarios
tematicos serdo também
contemplados, além de
atividades académicas
diversas  realizadas  por
iniciativa discente” (PPP
site, p. 3, grifos do autor).

atendendo a
diferentes demandas
sociais [...] HI- um
nacleo de estudos
integradores que
propicia 0

enriquecimento
curricular [...]” (PPP,
p.21-22, grifos do
autor).
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Analisando a definicdo dos nucleos dada pelas DCNP (BRASIL, 2006), cabe
ressaltar a amplitude de atividades articuladas que sdo previstas no Nucleo de Estudos
Basicos, que se comp0e de 12 itens (da letra A a L). Além da amplitude, ainda podemos
inferir que as atividades previstas nesse nucleo reservam caracteristicas muito proximas
da racionalidade instrumental, na medida em que o texto das Diretrizes apresenta
vocabulos que estdo diretamente relacionados a essa racionalidade. Tais vocabulos, bem
como 0 nimero de vezes que aparecem no texto sdo: aplicacdo (4); planejamento (3);
utilizacdo (2); realizacdo (2); organizacdo (2); diagnéstico (1); implementacdo (1);
identificar (1); execucdo (1); metodologias (1); observacédo (1); decodificagdo (1); e
trabalho didatico com contetdos (1) — com destaque para os termos “aplicagdo” e
“planejamento”, que referenciam aspectos diretamente técnicos da atuacdo do pedagogo
e que aparecem com certa relevancia no texto das Diretrizes.

A interpretacdo desse Ndcleo Basico realizada por cada Universidade (Quadro
4) apresenta aspectos relativamente diferenciados. Visando estabelecer uma analise
comparativa, associamos as disciplinas obrigatérias®® aos nlicleos norteadores com base

na definicdo apresentada no projeto politico pedagdgico das Universidades A e B.

[...] 1) Primeiro Nucleo norteador: Conteldos Basicos — Contelidos
responsaveis pela articulacdo da relagdo permanente da teoria com a pratica,
caracterizados por um conjunto de disciplinas obrigatérias [...] (PPP,
Universidade A, p.14, grifos do autor).

[...] 1) Ndcleo de estudos béasicos — formado por disciplinas obrigatérias
pertencentes aos quatro eixos curriculares [...] (PPP site, Universidade B, p.
3, grifos do autor).

Conforme excertos, verificamos que as Universidades A e B direcionam todas as
“disciplinas obrigatérias” para esse nucleo. No caso da Universidade C, as disciplinas-
tema®® sdo agrupadas nos ncleos definidos pelas DCNP (BRASIL, 2006), tendo,
inclusive disciplinas-tema que pertencem a mais de um nucleo. A distribuicdo das

atividades formativas conforme os nucleos pode ser verificada no Quadro 5 a seguir.

2 Essas disciplinas comp&em as atividades formativas descritas no Quadro 3. Elegemos as disciplinas
obrigatdrias para analise, tendo em vista que as optativas, opcionais e/ou eletivas ndo sdo passiveis de
mensurar em termos de composicdo curricular, pois sdo escolhidas a cada semestre conforme oferta e
interesse dos alunos.

%0 Nomenclatura utilizada pela instituicdo no PPP para se referir as disciplinas da matriz curricular.
Adotaremos esse termo todas as vezes que nos referirmos as disciplinas da Universidade C.
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Quadro 5 - Distribuicdo disciplinar por ndcleos estruturadores da formagéo nos cursos de Pedagogia,
conforme curriculo prescrito das Universidades A, Be C

NUCLEOS UNIVERSIDADE A UNIVERSIDADE B UNIVERSIDADE C

- Histéria da Educacdo | - Histéria da Educacéo; - Pedagogia e sua
ell; - Educacdo e Diversidade | Multidimensionalidade I e I;
- Sociologia da Educagdo | étnico-racial; - Histéria da Educacéo: Educacéo
lell - Filosofia da Educacdo; | na Formacéo social moderna;
- Filosofia da Educacéo | | - Sociologia da - Histéria da Educacéo: Educacéo
ell; Educacéo; na Formagcdo social moderna e na
- Psicologia da Educagdo | - Antropologia e sociedade brasileira;
lell Educacéo; - Histéria da Educacdo: Bases
- Antropologia e - Psicologia da Educacgdo | sociais, politicas do pensamento
Educacdo I e Il; lell educacional brasileiro;

1-BASICO - Fundamentos da - Trabalho e educagcéo; - Estudos Filoséficos: Sociedade e

Educacdo Infantil 1 e II;
- Fundamentos da
Educagdo Especial I;

- Fundamentos da EJA.
- Metodologia da
Pesquisa.

- Estatistica aplicada a
educacéo;

- Avaliacdo em
Educagéo;

- Curriculo na educacao
bésica;

- Legislacéo da educagéo
bésica;

- Organizacéo e Gestéo
da Educagdo Bésica.

- Ciéncias Naturais;

- Geografia;

- Lingua portuguesa | e
Il;

- Matematica |l e II;

- Historia;

- Didatica | e I1;

- Alfabetizagdo e
Letramento.

- Portugués Instrumental.

- Avaliacdo e medidas
educacionais;

- Curriculo e
Organizacdo Pedagogica;
- Politicas Publicas
Educacionais;

- Planejamento da
educacéo: sistema e
unidades escolares;

- Estatistica aplicada a
Educacdo;

- Gestéo e Organizagéo
dos Sistemas Escolares;
- Politicas de educacéo
para a infancia;

- Educacdo Brasileira:
legislagdo e sistema.

- Fundamentos Teorico-
Metodolégicos em:
Alfabetizacdo I;
Portugués I;
Matematica I;

Ciéncias I;

Geografia l;

Historia I;

Artes I;

Educagéo Infantil 1 e II;
EJA L

- Pesquisa | — Introdugéo
a pesquisa educacional;
- Educacéo online:
reflexdes e praticas;

- Educacéo e
Diversidade;

- Lingua Brasileira de
Sinais (LIBRAS);

- Préticas Textuais I;

- Pesquisa Il —
Elaboracéo de Projeto de
Pesquisa;

- Corporeidade e cultura
de movimento;

educacéo;

- Estudos Filosoficos:
Epistemologias da educagéo;

- Estudos Filosoficos: Etica na
formac&o do educador;

- Organizacdo social e técnica do
trabalho capitalista: profissdo
docente;

- Psicologia da Educagéo para a
Educacéo Infantil;

- Psicologia da Educagéo para os
anos Iniciais do EF;

- Psicologia da Educacé&o para
EJA;

- Antropologia: cultura, sociedade
e Educacéo;

- Antropologia: cultura, brasileira;
- Sociologia: Sociedade e
Educagéo;

- Didatica: Pensamento
Educacional e Processo Ensino-
aprendizagem na educacéo;

- Didatica: Processos de
aprendizagem na Educacéo
infantil e nos Anos Iniciais do EF;
- Didética: Planejamento e
avaliagdo no processo pedagdgico;
- Avaliacdo Educacional: sistemas
e instituices;

- Estudos sobre estatistica
aplicada a Educacéo;

- Organizacdo Curricular da Ed.
Bésica l e I1;

- Organizacdo e Funcionamento
do sistema educacional: Educacédo
Basica;

- Politicas Publicas para a
Educacgdo Basica;

- Introducdo a Lingua Brasileira
de Sinais;

- Organizacdo Social e Técnica do
Trabalho Docente;

- Sala de Aula: espaco social,
cultural e historico;

- Pesquisa em Educacéo (1, I, 111,
v, V)*;




75

- Contetdos e Metodologias da
Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Historia e Geografia,
Artes e Educacdo Fisica *;

- Gestdo da Escola na Educacéo
Bésical e Il *;

2-
APROFUNDAMENTO

E DIVERSIFICACAO

3—INTEGRADOR

Possui 0 Ndcleo de
Integracédo e
Aperfeicoamento**
(NIA), descrito somente
na matriz curricular.

- Estagio

- Disciplina Prética de
Formacéo Académica
-TCC

- Disciplinas optativas

- Disciplinas Eletivas
- Disciplinas Opcionais

- Pesquisa

- Lingua Portuguesa;

- Estudos sobre Necessidades
Educacionais Especiais;

- Educacéo e Tecnologia:
Sociedade da informacéo e do
conhecimento;

- Educacéo e Tecnologia:
Mediag&o tecnoldgica;

- Educagdo e Tecnologia: Midias e
educacdo;

- Educacéo e Tecnologia:
Informatica educativa;

- Contetdos e Metodologias da
Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Histéria e Geografia,
Artes e Educacdo Fisica *;

- Gestéo Educacional*;

- Atividades de Enriquecimento
Curricular;

- Estagio

-TCC

- Atividades teorico-
préticas ou culturais

- Pesquisa em Educagdo (I, II, 111,
IV, V)*

- Prética de pesquisa — 68h (em
horério extra);

- Seminarios de Estagio
(extracurricular);

- Semana Cientifica
(extracurricular).

- Praticas Pedagdgicas de
Formacéo (PPFs), que
compreende:

Atividade de Integracdo
Pedagdgica (AIP)

Estégio

Préticas Pedagogicas

TCC

* Disciplinas-tema da Universidade C que pertencem a mais de um ntcleo.
** Nucleo criado pela Universidade A. Associamos 0 NIA aos Nucleos de Aprofundamento e Integrador, dada sua descri¢do
como nucleo de Integracdo e Aperfeicoamento.




76

A fim de percebermos como cada instituicdo compreendeu o Nucleo Bésico para

a configuracdo de suas matrizes curriculares, tentamos evidenciar em cada item das

DCNP (BRASIL, 2006), o conhecimento basico necessario para o cumprimento das

atividades previstas neste nacleo. Sendo assim, os trechos sublinhados se relacionam

aos conhecimentos béasicos necessérios para o desenvolvimento de cada atividade

prevista. Essa analise foi organizada no Quadro 6 abaixo.

Quadro 6 — Conhecimentos basicos associados as atividades previstas no nucleo basico das DCNP

ATIVIDADES PREVISTAS DCNP

CONHECIMENTO BASICO

a) aplicacdo de principios, concepcdes e critérios oriundos
de diferentes &reas do conhecimento, com pertinéncia ao
campo da _Pedagogia, que contribuam para o
desenvolvimento das pessoas, das organizacbes e da
sociedade;

Fundamentos da Educacdo

b) aplicacdo de principios da gestdo democrética em espagos | Gestdo
escolares e ndo escolares;
c) observacdo, analise, planejamento, implementacdo e | Gestdo

avaliacdo de processos educativos e de experiéncias
educacionais, em ambientes escolares e ndo escolares;

d) utilizacio de conhecimento multidimensional sobre o ser
humano, em situacdes de aprendizagem;

Fundamentos da
Metodologias

Educacdo e

e) aplicagdo, em préticas educativas, de conhecimentos de
processos de desenvolvimento de criancas, adolescentes,
jovens e adultos, nas dimensdes fisica, cognitiva, afetiva,
estética, cultural, ludica, artistica, ética e biossocial;

Psicologia, Antropologia — crianca,
adolescente e jovens e adultos

f) realizac@o de diagndstico sobre necessidades e aspiracdes
dos diferentes segmentos da sociedade, relativamente a
educacdo, sendo capaz de identificar diferentes forcas e
interesses, de captar contradicdes e de considerd-lo nos
planos _pedagégico e de ensino-aprendizagem, no
planejamento e na realizacdo de atividades educativas;

Sociologia e Didatica

0) planejamento, execucdo e avaliacdo de experiéncias que
considerem o contexto historico e sociocultural do sistema
educacional brasileiro, particularmente, no que diz respeito
a Educacdo Infantil, aos anos iniciais do Ensino
Fundamental e & formacéo de professores e de profissionais
na area de servico e apoio escolar;

Sistema educacional Brasileiro e
Formacdo de professores (profissdo
docente).

h) estudo da Didética, de teorias e metodologias
pedagdgicas, de processos de organizacdo do trabalho
docente;

Didatica e Metodologias

i) decodificacdo e utilizacdo de cddigos de diferentes
linguagens utilizadas por criancas, além do trabalho
didatico com_contetdos, pertinentes aos primeiros anos de
escolarizacdo, relativos a Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Historia e Geografia, Artes, Educagdo Fisica;

Metodologias Educagdo Infantil e

Ensino Fundamental

j) estudo das relac6es entre educacdo e trabalho, diversidade
cultural, cidadania, sustentabilidade, entre outras
problematicas centrais da sociedade contemporanea;

Formacéo social,
Diversidade cultural

Trabalho,

k) atencdo as questes atinentes a €tica, a estética e a
ludicidade, no contexto do exercicio profissional, em
ambitos escolares e nao escolares, articulando o saber
académico, a pesquisa, a extensao e a pratica educativa;

Etica, Formacdo humana, Pesquisa.

I) estudo, aplicacdo e avaliacdo dos textos legais relativos a
organizacdo da educagdo nacional;

Legislagdo Educacional
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Conforme podemos verificar nos Quadros 5 e 6, as atividades sugeridas pelas
DCNP (BRASIL, 2006) para comporem o Nucleo Basico abarcam conhecimentos que
vao desde as dimensdes metodologicas da formacdo — que aparecem em quatro
atividades do Ndcleo Basico — até dimensdes mais criticas e contextuais, relativas a
ética, a formacdo humana, as discussdes sobre trabalho. Esse fato pressupde a
configuragdo de um curriculo diversificado e abrangente, dado o carater amplo da
formacéo preconizada por essa legislacdo. Sendo assim, cabe verificar como as matrizes
curriculares das universidades analisadas sdo configuradas a partir da definicdo dos
ndcleos norteadores da formac&o do pedagogo.

Percebemos, pelos nomes atribuidos as disciplinas obrigatérias (Quadro 5), que
a Universidade A é a que menos absorve as deliberacdes das Diretrizes em termos de
conhecimentos basicos para as atividades elencadas no Nucleo Basico. A matriz
curricular apresenta disciplinas voltadas para 0s conhecimentos bésicos em
“fundamentos da educacdo”, “gestdo”, “metodologias”, “didatica”, “legislacdo
educacional”, “sociologia”, mas ndo designa disciplina especificamente voltada para os
conhecimentos relacionados ao “sistema educacional”, “formagdo de professores” e
“ética na formacdo do educador”, “pesquisa”. Além disso, ndo subdivide as disciplinas
de Psicologia da Educacdo e nem as Metodologias Pedagdgicas conforme os niveis de
atuacdo do professor previstos nas Diretrizes (Educacdo Infantil, Séries Iniciais e
Educacdo de Jovens e Adultos - EJA). Apresenta disciplina relacionada a Educacdo
Infantil e EJA no campo dos Fundamentos, o que pressupde um trabalho mais voltado
para dimensdes tedricas da aprendizagem. Outra caracteristica discrepante da matriz
curricular da Universidade A em relacdo as DCNP (BRASIL, 2006) é que nas
disciplinas de “contetidos e métodos™ nao sdo abordados todos os conteudos relativos ao
ensino fundamental, faltando “Artes” e “Educagao Fisica”.

Por outro lado, conforme analise dos nomes das disciplinas obrigatérias (Quadro
5), verificamos que a composicao disciplinar da matriz das Universidades B e C abarca
todos os conhecimentos associados as atividades previstas pelas DCNP (BRASIL,
2006), a saber: Fundamentos da Educacdo; Gestdo; Psicologia; Antropologia;
Sociologia; Didatica; Sistema educacional Brasileiro; Formacdo de professores
(profissdo docente); Metodologias Educagéo Infantil e Ensino Fundamental; Trabalho;
Diversidade cultural; Etica; Formagdo humana; Pesquisa; e Legislacdo Educacional.
Além disso, trazem uma ampliacdo destes em que a Universidade B apresenta

disciplinas relacionadas com temas contemplados pelos PCNs, como tecnologias na
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educacdo, corpo e movimento; e a Universidade C apresenta disciplinas relacionadas
com as multiplas dimens6es da Pedagogia e a Sala de aula como espaco social, cultural
e histdrico. Ainda, essas duas instituicbes (B e C), respectivamente, subdividem as
disciplinas voltadas para as Metodologias e as de Psicologia nos niveis de atuacdo do
professor (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e EJA), conforme orientagdo das
Diretrizes Nacionais. Outro aspecto que merece ser destacado com relacdo a
composicdo das disciplinas de “contetidos ¢ métodos” é que as Universidades B e C
apresentam todos os componentes curriculares do ensino fundamental, incluindo Artes e
Educacgdo Fisica, estando também em consonéncia com a diretriz legal. Além deste,
merece igualmente destaque o fato de a Universidade B n&o conter a disciplina
“Didatica” na composi¢ao de sua matriz, o que implica que esse aspecto da formagao
deverd ser trabalhado no conjunto disciplinar que compdem o eixo Didatico.

Portanto, com base nessas consideracfes preliminares a partir dos nomes das
disciplinas que compdem o Nucleo Bésico (Quadro 5), ha indicadores de que a
Universidade A é a que apresenta aspectos mais dispares com relacdo a Diretriz
Curricular Nacional (BRASIL, 2006) em termos de composicdo da matriz curricular do
curso de Pedagogia, 0 que supde uma matriz curricular mais tradicional, resguardada
dos preceitos deste documento legal. Contrariamente, as Universidades B e C
configuram suas matrizes curriculares abarcando totalmente os preceitos das DCNP
(BRASIL, 2006) e ainda ampliam o rol de conhecimentos béasicos nas atividades
previstas, como evidenciam os titulos das disciplinas obrigatorias do Ndcleo Basico.

Em se tratando do segundo Nucleo, o de Aprofundamento e Diversificacdo de
Estudos, as Diretrizes Curriculares definem que se trata de estudos “[...] voltados para
as areas de atuacdo profissional priorizadas pelos projetos pedagogicos das instituicdes”
(BRASIL, 2006, p. 4). Sendo assim, pressupde-se que, as atividades/disciplinas
relacionadas a esse nucleo se caracterizam como caréater especifico e de interesse na
proposta curricular das Universidades no que concerne a formacdo do pedagogo. A
partir dessa inferéncia, cabe verificar qual composicdo curricular é prevista em cada
Universidade para esse Nucleo. O Quadro 5 exibido anteriormente explicita essa
composigdo. A Universidade A une o Nucleo de Aprofundamento e Diversificagdo de
Estudos e o Nucleo Integrador com a criagdo do Ndcleo de Integracdo e

Aperfeicoamento (NIA), englobando neste as demais atividades da formagéo, a saber:
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disciplinas optativas®, o Trabalho de Conclusdo de Curso, a disciplina Prética de
Formacdo Académica e o Estagio. Conforme designacdo da Universidade B, o Nucleo
de Aprofundamento e Diversificagdo de Estudos ¢ ““[...] formado por atividades
eletivas, a partir dos interesses tematicos especificos, considerando 0s eixos
integradores, os focos de estudo e/ou as dimensdes do processo de formacdo. Grupos de
pesquisa e seminarios tematicos serdo oferecidos” (PPP site, Universidade B, p. 3,
grifos nossos). Sendo assim, associamos a esse nucleo as disciplinas eletivas e opcionais
do curriculo, ndo podendo ser definidas por nomes pelo fato de serem variaveis no
mesmo, tendo em vista que depende das escolhas por parte dos alunos e da
disponibilidade de oferta a cada semestre. A Universidade C, por sua vez, distribui
especificamente as disciplinas e atividades que comp&em esse nucleo, sendo disciplinas
voltadas para os conteudos e metodologias do ensino; educacdo inclusiva; tecnologia
educacional; gestdo educacional; e atividades extras de enriquecimento curricular.

Tomando como base o carater especifico e de interesse prioritario que perpassa a
composicdo do Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos, podemos
inferir que neste aparece com mais intensidade a autonomia pedagdgica concedida as
instituicdes de formacdo para estruturarem os curriculos dos cursos de Pedagogia. A
hipotese que consideramos € que nessa parte especifica do curriculo prescrito
poderemos visualizar o interesse especifico de cada Universidade.

Sendo assim, a Universidade A atribui importdncia ao nucleo de
aprofundamento de estudos da mesma forma que o nucleo de integracdo na medida em
que cria 0 NIA, englobando nele as atividades consideradas prioritarias, a saber: estagio
supervisionado (em educacdo infantil, séries iniciais do Ensino Fundamental, Educacéo
Especial e Organizacdo/Gestdo da educacdo basica); disciplina pratica de formacao
académica; TCC; e disciplinas optativas. Percebe-se, portanto, uma preocupagao
acentuada com aspectos da formacdo mais voltados para o contexto pratico de atuacao
do pedagogo, como € o caso do estagio e da disciplina Pratica de Formacdo Académica
(PFA). A pesquisa também aparece, mediante TCC, como interesse especifico dessa

instituicao.

31 N&o definimos os nomes dessas disciplinas para analise no Quadro 2 pelo fato de nfo conseguirmos
mensurar sua recorréncia na matriz curricular do curso de Pedagogia, pois sua escolha depende do
interesse dos alunos e da disponibilidade de oferta a cada semestre.
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A Universidade B atribui especialmente ao conjunto disciplinar eletivo e
opcional seu interesse especifico, sendo este perpassado pela dimensdo da pesquisa na
formacéo, na possibilidade da oferta de grupos de pesquisa.

Por fim, a Universidade C apresenta, enquanto interesse prioritario, a maior
quantidade de disciplinas voltadas para a docéncia no d&mbito do processo ensino-
aprendizagem, sendo composto de: conteldos e metodologias; Tecnologia educacional;
e Educacdo inclusiva. Além destas, temos a gestdo e as atividades de enriquecimento
curricular como um dos interesses desta Universidade.

Em se tratando do terceiro nucleo previsto pelas DCNP (BRASIL, 2006), o de
Estudos Integradores, essa legislacdo afirma que se trata de um ndcleo que compreende
atividades de enriquecimento curricular, podendo ser por meio de seminarios, iniciacdo
cientifica, monitorias, extensédo, atividades praticas nas mais diferentes areas do campo
educacional e atividades de comunicacao e expresséo cultural. Portanto, percebemos um
espectro variado de atividades que visam & integracdo curricular.

A criacdo do NIA pela Universidade A indica que essa instituicdo engloba as
mesmas atividades para os nucleos de Aprofundamento e Integrador, sendo estas o
“Estagio”, a disciplina “PFA”, o “TCC” e as disciplinas optativas. Reiteramos a
inferéncia anterior de que a preocupacdo dessa instituicdo A direciona-se para as
atividades praticas da formacéo, sendo vistas também como contetdos integradores da
forma¢do. A Universidade B especifica como atividades integradoras o “Estdgio”, o
“TCC” e as “atividades tedrico-praticas ou culturais”. Sendo previstas na composi¢ao
do Nucleo de Estudos Integradores da Universidade C temos a disciplina “Pesquisa em
Educagao”; o “TCC”; o “Estagio”; “Atividade de Integragdo Pedagodgica” e as
atividades extracurriculares de ‘Pratica de pesquisa”, “Seminarios de Estagio”,
“Semana Cientifica” e “Praticas Pedagogicas”.

Verificamos que a composicdo do Nucleo de Estudos Integradores das trés
Universidades analisadas condiz com a prescri¢do oficial das DCNP (BRASIL, 2006),
que preveem atividades praticas voltadas para o ensino, pesquisa e extensdo, sendo
estas: Estagio, TCC e disciplinas de praticas da formacdo. Merece destaque para as
variadas atividades de integracdo pedagoOgica que compdem a matriz curricular da
Universidade C, na medida em que prevé atividades curriculares e extracurriculares
relacionadas ao ensino (estagio, seminarios de estagio), a pesquisa (TCC, pratica de
pesquisa, semana cientifica) e ao contexto pratico de atuacdo (praticas pedagogicas e

atividade de integragéo pedagagica).
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4.5 A distribuicéo disciplinar por eixos da formacao

As DCNP (BRASIL, 2006) nédo dispdem diretamente sobre a divisdo disciplinar
dos curriculos conforme eixos. Segundo o percurso historico dos cursos de Pedagogia
delimitado na revisdo de literatura desta pesquisa, evidenciamos que os curriculos destes
cursos configurados anteriormente a reformulacdo curricular proposta pelas atuais
Diretrizes eram compostos de dois blocos distintos: o de fundamentos e o das
habilitacdes especificas. Um dos argumentos que girou em torno da promulgacao dessa
legislacdo é pautado nessa caracteristica: romper com a dicotomizacdo dos blocos de
formagéo, conforme argumentam Aguiar e Sheibe (1999) sobre a dicotomia instaurada
na estrutura do curriculo dos cursos de Pedagogia a partir da lei n°. 5540/1968 entre o
bloco das disciplinas de fundamentos da educacédo e o das disciplinas voltadas para as
habilitagdes.

Nas Universidades A e B, as disciplinas obrigatorias, além de serem alocadas
todas no Nucleo Basico, sdo subdivididas de acordo com eixos da formacdo que estdo
diretamente associados com o foco da formacdo. Na Universidade A, as disciplinas se
distribuem na matriz curricular conforme os eixos: fundamentos, Didatico e Gestdo. A
Universidade B distribui suas disciplinas conforme os eixos: fundamentos, Gestdo
Educacional, Saberes escolares e eixo transversal. O Quadro 7 a seguir explicita a
distribuicdo das disciplinas obrigatorias das Universidades A e B conforme eixos da
formagdo do pedagogo. Referimo-nos as disciplinas obrigatorias, tendo em vista que as
optativas, eletivas, ou opcionais ndo podem ser mensuradas na matriz curricular
conforme eixos especificos, uma vez que elas abarcam os trés eixos da formacao e suas
escolhas dependem do interesse dos alunos e da oferta por semestre, 0 que certamente
teré variagdo na dindmica do curriculo de formacao.

A Universidade C possui uma peculiaridade com relacdo as outras duas. Ao
distribuir suas disciplinas-tema (e todas sdo obrigatdrias) ndo faz com base nos eixos e
sim conforme o0s nucleos designados nas DCNP (BRASIL, 2006). Portanto, é a
instituicdo que mais se adéqua a configuracdo curricular proposta por esse documento
legal. Dada essa caracteristica peculiar, no Quadro 7, bem como nos Graficos 1, 2 e 3,
ndo consta a divisdo disciplinar da Universidade C conforme eixos da formagao; por
isso, a distribuicdo das disciplinas desta instituicdo conforme os nlcleos da formacao ja

foi explicitada no Quadro 5.
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Quadro 7 — Distribuigdo curricular das disciplinas das Universidades A e B conforme eixos da

formagéo
EIXOS UNIVERSIDADE A UNIVERSIDADE B
- Histéria da Educacdo | e 11 (120h); - Histéria da Educacédo (60h);
- Sociologia da Educacdo | e Il (120h); | - Educagdo e Diversidade étnico-
- Filosofia da Educacéo | e Il (120h); racial (60h);
- Psicologia da Educacdo I e 1l (120h); | - Filosofia da Educacdo (60h);
- Antropologia e Educacéo | e 1l - Sociologia da Educac&o (60h);
FUNDAMENTOS (120h); - Antropologia e Educagéo (60h);

- Fundamentos da Educacéo Infantil | e
11 (120h);

- Fundamentos da Educacéo Especial |
(60h);

- Fundamentos da EJA (60h);

- Metodologia da Pesquisa (60h).

- Psicologia da Educagdo I e Il
(120h).

CH. FUNDAMENTOS 900 horas (48,4%) 420 horas (21,2%)
- Ciéncias Naturais (60h); Fundamentos Tedrico-
- Geografia (60h); Metodoldgicos em:

DIDATICO /SABERES
ESCOLARES

- Lingua portuguesa | e 11 (120h);

- Matematica | e 11 (120h);

- Historia (60h);

- Didética | e Il (120h);

- Alfabetizacéo e Letramento (60h);
- Portugués Instrumental (60h).

- Alfabetizacdo | (60h);

- Portugués | (60h);

- Matematica | (60h);

- Ciéncias I (60h);

- Geografia I (60h);

- Histéria | (60h);

- Artes | (60h);

- Educacéo Infantil I e 11 (120h);
- EJA | (60h).

CH. DIDATICO

660 horas (35,5%)

600 horas (30,3%)

GESTAO

- Estatistica aplicada a educacéao (60h);
- Avalia¢do em Educacéo (60h);

- Curriculo na educacéo basica (60h);

- Legislacdo da educagdo bésica (60h);
- Organizacdo e Gestdo da Educacéo
Basica (60h).

- Trabalho e educagdo (60h);

- Avaliagdo e medidas educacionais
(60h);

- Curriculo e Organizacéao
Pedagdgica (60h);

- Politicas Publicas Educacionais
(60h);

- Planejamento da educagéo:
sistema e unidades escolares (60h);
- Estatistica aplicada a Educagéo
(60h);

- Gestdo e Organizacdo dos
Sistemas Escolares (60h);

- Politicas de educacéo para a
infancia (60h);

- Educacéo Brasileira: legislacdo e
sistema (60h).

C.H. GESTAO

300 horas (16,1%)

540 horas (27,3%)

TRANSVERSAL

- Pesquisa | e 11 (120h);

- Educacéo online: reflexdes e
praticas (60h);

- Préticas Textuais | (60h);

- Corporeidade e cultura de
movimento (60h);

- Educacdo e Diversidade (60h);
- LIBRAS (60h);

C.H. TRANSVERSAL

420 horas (21,2%)

C.H. TOTAL DISC.
OBRIGATORIAS (Nucleo
Bésico)

1860 HORAS

1980 HORAS
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Para melhor visualizacdo das porcentagens destinadas a cada eixo da formacéo
nos curriculos prescritos para os Cursos de Pedagogia das Universidades A e B,

construimos o Gréfico 1.

Transversal
Gestdo
Didatico
Fundamentos
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0%
Fundamentos Didatico Gestdo Transversal
B UNIVERSIDADE A 48,4% 35,5% 16,1% 0,0%
m UNIVERSIDADEB 21,2% 30,3% 27,3% 21,2%

Grafico 1 — Disciplinas obrigatorias da matriz curricular das Universidades A e B, por eixo de
formacéo

Com relacdo a formacéo do pedagogo direcionada pelas disciplinas obrigatorias
a partir dos eixos, observamos que as disciplinas relacionadas ao eixo de Fundamentos
possui maior percentual na Universidade A (48,4%) do que na Universidade B (21,2%).
Essa diferenca de percentual pode ser justificada por causa da énfase atribuida pela
Universidade B para o eixo da Gestdo (27,3%) e a definicdo de um quarto eixo: o
transversal (21,2%). Com isso, aumenta a probabilidade da distribuicdo disciplinar ficar
mais equilibrada, como podemos visualizar no Grafico 1. O eixo Didatico €
relativamente equilibrado nas duas Universidades, sendo 35,5% para a Universidade A
e 30,3% para a B, o que demonstra certa semelhanca entre as duas propostas de
configuracdo curricular, evidenciando uma consideravel preocupacdo com a dimensdo
didatica da formacdo. Além disso, demonstra esforco em equilibrar esse eixo na
formagdo como uma possivel superacdo da epistemologia técnica, em que o saber das
ciéncias eruditas (fundamentos) se sobressaia em detrimento da préatica. Outra similitude
verificada na composicao curricular conforme os eixos da formacdo € a proximidade das
nomenclaturas das disciplinas, principalmente no eixo de Fundamentos e Didatico, com

excecdo para a Universidade B nesse ultimo, em que ndo ha previsdo da disciplina



84

“Didatica”. A partir dessas similitudes, cabe ressaltar a proximidade contextual dessas
instituicGes por ambas serem universidades federais reconhecidas e experientes no
cenario mineiro e brasileiro.

Dentre as peculiaridades observadas temos que a Universidade B possui mais
disciplinas para o eixo da Gestdo. Sendo o curriculo uma construcdo histdrica, social
(SACRISTAN, 2000; SILVA, 2010), podemos deduzir que, nesse aspecto peculiar, 0
curriculo da Universidade B provavelmente sofre influéncia direta do CAEd existente
nessa instituicdo, e que € considerado centro de referéncia nacional no campo da Gestao
Educacional®. Ainda os nomes atribuidos as disciplinas obrigatérias podem indicar que
a matriz curricular da Universidade B tende a ser mais diversificada do que a da
Universidade A pelo fato de prescrever disciplinas voltadas para “educa¢do online”,
“corporeidade, cultura e movimento”, “educacdo e diversidade”, “politicas de
educagdo”, e “trabalho ¢ educagdo”. A matriz da Universidade A, por sua vez, evidencia
nomes das disciplinas relacionados a aspectos mais tradicionais da formagéo ao atribuir
maior percentual as disciplinas de “Fundamentos da Educagao”.

Acreditamos que a definicdo e distribuicdo das disciplinas conforme os eixos da
formacéo realizada pelas Universidades A e B estdo em consonancia com a prescri¢ao
das DCNP (BRASIL, 2006), que estabelece como foco da formagdo do pedagogo, a
docéncia, perpassada pela gestdo e pesquisa. Contudo, deduzimos que essa divisdo em
eixos podem representar resquicios da antiga organizacdo curricular dos cursos de
Pedagogia, na medida em que prevé a formag¢do em “Fundamentos”, “Didatica” e
“Gestao”, sendo essa Ultima equivalente as ‘“habilitacdes”. Corroborando a essa
afirmativa, temos o proprio texto das Diretrizes Curriculares, afirmando que as
atividades docentes compreendem coordenacdo, planejamento, organizacao,
sistematizacdo, dentre outras habilidades relacionadas com esse campo de atuagdo do
pedagogo.

A Universidade C, como dito anteriormente, ndo distribui as disciplinas com
base nos eixos da formacdo, mas com base nos nlcleos. Torna-se importante evidenciar
nesse momento da analise que as disciplinas referentes aos “contetidos e metodologias”
dessa Universidade estdo associadas ao Nucleo Basico e ao de Aprofundamento, o que
evidencia certa preocupacdo em referendar tais componentes da formagdo enquanto

contetdos bésicos e contetdos de interesse profissional especifico da instituicao.

%2 Essa informagdo foi retirada do site da Universidade B no momento em que a pesquisadora estava
buscando o contexto institucional, por isso ndo esta referenciada no projeto politico pedagégico do curso.
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Podemos deduzir que a composi¢do curricular dos cursos de Pedagogia dessa
Universidade traz a docéncia — voltada para o processo ensino-aprendizagem — como
preocupacao central do curriculo, a0 mesmo tempo em que representa 0s conhecimentos
basicos da formacdo do pedagogo. Esse carater diferenciador das outras Universidades
pode estar associado ao contexto historico do curso de Pedagogia nessa instituicéo,
tendo surgido a partir do IEMG, que possuia a Escola de Aperfeicoamento, cuja
principal finalidade era a preparacdo de docentes (PPP, Universidade C).

A analise da distribui¢do curricular torna-se interessante por outro aspecto, na
medida em que permite visualizar como as disciplinas séo dispostas ao longo da matriz
curricular do curso de Pedagogia. Os Graficos 2 e 3, a seguir, trazem um comparativo
que permite verificar a distribuicdo das disciplinas obrigatdrias na matriz curricular das
Universidades A e B, conforme periodos da formacéo (8 semestres), considerando cada
eixo de formacdo (Fundamentos; Didatico/Saberes Escolares; Gestdo e Transversal).
Cabe ressaltar que ndo foram mensurados nessa analise os Estagios e o TCC. Esses
componentes sdo significativos para a formacdo do pedagogo, tendo em vista a
possibilidade de imersdo no contexto de trabalho e de investigacdo académica, mas nao
foram considerados nas andlises especificas desta se¢do, dadas as oscilacdes que essas
atividades podem apresentar na proposta curricular. O estagio na Universidade B, por
exemplo, é previsto em horario extraturno, ndo sendo possivel encaixa-lo em nenhum
periodo, pois ha a possibilidade de os alunos cursarem o estagio durante ou no final do
curso. O TCC sempre é dado ao final do curso como atividade de sistematizacdo
académica. Sendo assim, as andlises desta secdo sdo feitas com base nas disciplinas
obrigatdrias do Nucleo Bésico da Formacao.

Além disso, apresentamos somente os graficos relativos as Universidades A e B,
pois a C ndo distribui as disciplinas em eixos da formacdo, conforme explicitado
anteriormente. No caso dessa Universidade em especifico, a relacdo entre disciplinas
“tedricas e praticas” sera problematizada na secdo seguinte em que discutiremos o0s

componentes praticos da formacdo e a relacdo teoria-prética.
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Gréfico 2 — Distribuicdo das disciplinas obrigatorias da Universidade A conforme periodos da
formacdo
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Gréfico 3 — Distribuicdo das disciplinas obrigatorias da Universidade B conforme periodos da
formacdo

Com base na interpretacdo dos Graficos 2 e 3 que retratam a distribuicdo dos
conteddos na matriz curricular por eixos de formacdo, ressaltamos que o eixo
“Fundamentos” aparece em alta propor¢ao no inicio do curso de Pedagogia das duas
Universidades. Quanto ao eixo “Didatico” da formagao, percebemos uma tentativa das
instituicbes em trazé-lo mais para o inicio do curso. Esse aspecto evidenciado é
interessante, haja vista a tentativa das instituicdes de configuracdo de um curriculo

permeado por outra racionalidade, que busque a complementaridade entre os eixos da



87

formagé&o ao longo de todo o curso. Na Universidade A os referidos eixos se aproximam
mais desde o 3° periodo, sendo mais discrepante somente no inicio da matriz curricular.
Na composicdo da matriz curricular da Universidade B verificamos que 0Ss eixos
“Fundamentos” e “Saberes Escolares” sdao polos discrepantes ao longo do inicio do
curso, se aproximando somente a partir do 6° periodo.

Na tentativa de estabelecer um comparativo entre a distribuicdo das disciplinas
na matriz curricular por periodos conforme os eixos da formacdo podemos inferir, pela
dispersdo das linhas dos Gréaficos 2 e 3, que a instituicdo A apresenta distribuicédo
disciplinar relativamente mais constante, ao passo que a matriz da Universidade B se
apresenta como a mais inconstante, mantendo certo equilibrio somente no eixo
“Gestao”. Esse relativo equilibrio indica o esforco das instituicdes em manter a ideia de
complementaridade entre as racionalidades técnica e pratica (ZEICHNER, 1995), que
visa equilibrar, ao longo do curso de Pedagogia, conhecimentos relacionados aos eixos
que abarcam a formacdo do pedagogo, sendo: fundamentos, didatica e gestdo. A
preocupacdo da Universidade B em manter certo equilibrio deste Gltimo eixo pode estar
associada & heranca contextual da instituicio com o eixo da gestdo®, estando mais
consolidados os conhecimentos para as configuragcbes curriculares desse campo

especifico.

4.6 A definicéo de docéncia

Com base nas consideracdes iniciais dessa se¢do, organizamos as unidades de
registro relativas a definicdo de docéncia no Quadro 8, que traz um comparativo entre
as DCNP (BRASIL, 2006) e as propostas de formacdo prescritas pelas Universidades A,
B e C analisadas.

%3 Pertencente & Faculdade de Educacdo, a instituicdo conta com o CAEd, firmado como referéncia no
campo da Gestdo Educacional.



Quadro 8 — Definicdo de docéncia nas Diretrizes Curriculares (2006) e nos Curriculos Prescritos das Universidades A, B e C
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DIRETRIZ CURRICULAR
- “[...] a docéncia, tanto em processos educativos
escolares como ndo escolares, ndo se confunde com
a utilizacdo de métodos e técnicas pretensamente
pedagégicos, descolados de realidades histdricas
especificas. Constitui-se na confluéncia de
conhecimentos oriundos de diferentes tradigdes
culturais e das ciéncias, bem como de valores,
posturas e atitudes éticas, de manifestacdes
estéticas, ludicas e laborais” (BRASIL, 2005, p. 7).

- Art. 2° § 1° Compreende-se a docéncia como acéo
educativa e processo pedagdgico metodico e
intencional, construido em relagdes sociais, étnico-
raciais e produtivas, as quais influenciam
conceitos, principios e objetivos da Pedagogia,
desenvolvendo-se na articulagdo entre
conhecimentos cientificos e culturais, valores
éticos e estéticos inerentes a processos de
aprendizagem, de socializagdo e de construgéo do
conhecimento, no ambito do didlogo entre
diferentes visdes de mundo (BRASIL, 2006).

- Art. 4° - § Unico: As atividades docentes também
compreendem participagdo na organizagédo e gestdo
de sistemas e institui¢cBes de ensino, englobando: |
- planejamento, execucéo, coordenagdo,
acompanhamento e avaliacdo de tarefas proprias do
setor da Educagdo; Il - planejamento, execucdo,
coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de
projetos e experiéncias educativas ndo escolares;
Il - produgdo e difusdo do conhecimento
cientifico-tecnologico do campo educacional, em
contextos escolares e ndo escolares (BRASIL,
2006).

UNIVERSIDADE A

- “Assim, a proposta de reestruturacdo
curricular tem como ponto de partida a
necessidade de aproximar a organizacdo do
Curso as demandas de nosso alunado, sem se
esquecer de que a énfase do Curso esta
centrada na concepcdo da docéncia em sentido
amplo, conforme disp8e o paragrafo 1° do Art.
2° da Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio
de 2006: § 1° Compreende-se a docéncia
como acéo [...]” (PPP, p. 4, grifos do autor).

- “[...] prevalece a concepg¢do na qual o
docente saiba atuar de forma a compreender a
sala de aula, a instituicdo escolar e, como
consequéncia, reinventar a pratica pedagdgica
no contexto do trabalho coletivo, sem
esquecer da énfase a inclusdo, a diversidade, a
cultura, ao ensino, a pesquisa e & atividade de
gestdo educacional [...]” ( PPP, p. 5).

- O PPP do curso de Pedagogia “licencia o
profissional da educacdo para a docéncia,
dando énfase a pesquisa e a gestdo, por
entendé-la e compreendé-la como processo
essencial e integrante do cotidiano escolar,
mobilizadora na abertura de espacgos para a
reestruturacdo do poder de decisdo; a
coordenacdo do trabalho pedagdgico; e as
relagdes interinstitucionais que delimitam o
campo educativo (esforco de sintese de
conhecimentos como de articulagdo de
praticas, buscando unificar o modo de
produgdo de conhecimento e as estratégias de
acdo, tendo como meta a inclusdo social)”
(PPP, p. 9).

UNIVERSIDADE B

- No que diz respeito a formacéo
para a docéncia, a Universidade a
prevé num tépico especifico, em que:
“além de um conjunto das atividades
no curriculo, no eixo saberes
escolares sdo destacadas disciplinas
que focalizam aspectos teoricos e
metodoldgicos dessa  formacdo.”
(PPP site, p. 4).

- “No que se refere a docéncia, o0
pedagogo tem sua atuacdo voltada
para a Educagdo Infantil e Séries
Iniciais do Ensino Fundamental. A
Alfabetizacdo e a Educagdo de
Jovens e Adultos também devem
constituir um foco de sua atuagdo.
Nesse contexto torna-se necessario
um esforco de conjugacdo continua
entre a busca de um conhecimento
profundo dos contetdos basicos e das
metodologias que tornam possivel a
transformagdo desses conteldos em
saberes escolares” (PPP, site, p. 5,
grifos do autor).

- “Com base na Resolu¢cdo CNE/CP
N° 1, de 15 de maio de 2006 que
Institui as Diretrizes Nacionais para o
Curso de Pedagogia, pode-se dizer
gue a base da Pedagogia € a docéncia,
porém ndo se reduz o trabalho do
Pedagogo ao da sala de aula” (PPP
arquivo, p. 5).

UNIVERSIDADE C

- A definicdo de docéncia ndo esta
concebida literalmente na Proposta
Pedagogica da Universidade, mas
configura-se como um dos grandes
eixos da formacdo, sendo Docéncia na
Educagdo Infantil e nos Anos Iniciais
do EF.

- “A FaE/CBH/U. constituiu-se a partir
do Curso de Pedagogia do Instituto de
Educagdo de Minas Gerais e acumula
um percurso histérico de trabalhos na
educacdo que tem  reconhecida
importdncia em Minas Gerais e no
Brasil. A formacdo de professores para
atuar na Educacdo Infantil e no Ensino
Fundamental garante continuidade em
sua trajetdria histérica, sempre voltada
para a educacao bésica e a formacédo de
educadores. Um projeto de formagéo de
professores para a Educacéo Infantil e
para 0s Anos Iniciais do Ensino
Fundamental é a perfeita continuacéo
da responsabilidade histérica de que a
Faculdade ndo pode se abdicar” (PPP,
p. 20).

- “A formagdo para a Docéncia na
Educagdo Infantil e nos Anos iniciais
do EF, mediatizada pela Gestdo de
Processos educativos possibilitara visao
ampla e global da escola e dos sistemas
educacionais” (PPP, p. 21).
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Sobre a definicdo de docéncia podemos inferir, mediante os excertos do Quadro
8, que as Universidades A e B assumem a amplitude preconizada pelas DCNP
(BRASIL, 2006), abarcando as dimensdes do pedagdgico de um modo mais amplo, da
gestdo e da pesquisa, sendo o professor visto como gestor, pesquisador e produtor de

conhecimentos educacionais.

[...] a énfase do Curso esta centrada na concepcdo da docéncia em sentido
amplo, conforme dispde o paragrafo 1° do Art. 2° da Resolugdo CNE/CP n° 1,
de 15 de maio de 2006: § 1° Compreende-se a docéncia como acéo [...] (PPP,
Universidade A, p. 4, grifos do autor).

Com base na Resolugdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006 que Institui as
Diretrizes Nacionais para o Curso de Pedagogia, pode-se dizer que a base da
Pedagogia é a docéncia, porém ndo se reduz o trabalho do Pedagogo ao da
sala de aula (PPP arquivo, Universidade B, p. 5).

A definicdo explicita sobre a docéncia ndo aparece no PPP da Universidade C,
mas essa instituicdo afirma que ““[...] a formagdo para a Docéncia na Educacdo Infantil e
nos Anos iniciais do EF, mediatizada pela Gestdo de Processos educativos possibilitara
visdo ampla e global da escola e dos sistemas educacionais” (PPP, p. 21). Isso evidencia
que ela também abarca a amplitude da docéncia, assim como prevé as DCNP (BRASIL,
2006). Contudo, cabe ressaltar que a Universidade C apresenta uma peculiaridade em
relacdo as outras duas instituicdes, pois deixa evidente a relacdo da docéncia com o
processo ensino-aprendizagem. Essa caracteristica peculiar advém do contexto histérico
da instituicdo, que é atrelado ao IEMG, voltado especialmente a formacdo de
professores para atuar no processo ensino-aprendizagem. O trecho a seguir confirma
nossa hipdtese sobre a estrutura do curso de Pedagogia nessa Universidade, apresentada

na secao anterior.

A FaE/CBH/U constituiu-se a partir do Curso de Pedagogia do Instituto de
Educacgdo de Minas Gerais e acumula um percurso histérico de trabalhos na
educacdo que tem reconhecida importancia em Minas Gerais e no Brasil. A
formacéo de professores para atuar na Educacdo Infantil e no Ensino
Fundamental garante continuidade em sua trajetoria histérica, sempre
voltada para a educagdo basica e a formagdo de educadores. Um projeto
de formacdo de professores para a Educacdo Infantil e para os Anos Iniciais
do Ensino Fundamental € a perfeita continuagdo da responsabilidade histérica
de que a Faculdade ndo pode se abdicar (PPP, Universidade C, p. 20-21,
grifos nossos).

Como vimos, a definicdo de docéncia permeada pelas DCNP (BRASIL, 2006)

estd associada a uma visdo ampla, a uma acepgdo alargada desse campo profissional.
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Esse alargamento é fator preocupante relatado por Triches (2010) ao analisar a producao
de um consenso em torno da formacdo de professores no pais presente nos documentos
oficiais®*, a partir das concepcdes de organismos multilaterais. Sobre o alargamento na
definicdo de docéncia ainda cabe refletir, com base em Kuenzer e Rodrigues (2007),
sobre a concepcdo de ‘“agdo docente” que perpassa as definicdes propostas nos
documentos oficiais e nos curriculos prescritos das universidades analisadas. As autoras

chamam a atencéo para o alargamento dessa concepcéo, que

[...] passou a abranger também a participacdo na organizacdo e gestdo de
sistemas e instituicdes de ensino e a producéo e difusdo do conhecimento
cientifico-tecnolégico do campo educacional em contextos escolares e ndo
escolares, assumindo tal amplitude que resultou descaracterizada
(KUENZER; RODRIGUES, 2007, p. 41).

Tal amplitude relacionada a concepcdo de docéncia na formacdo do pedagogo
recai diretamente na identidade do curso de Pedagogia, que permanece imprecisa e
confusa, pois se admite que o cerne de formacdo é a docéncia, mas agrega nesta vasta
possibilidade de atribui¢bes profissionais. A analise dessas atribuicGes profissionais

destinadas aos licenciados em Pedagogia seré feita na se¢éo seguinte.

4.7 O perfil profissional do egresso

Para a constituicdo do perfil profissional do egresso do curso de Pedagogia,
devemos considerar as atribui¢fes profissionais. A definicdo de docéncia nos evidencia
uma parte dessa constituicdo, mas os atributos profissionais exigidos na formacdo em
cursos de Pedagogia é que complementa a configuracdo do perfil profissional. Nesse
sentido, torna-se imprescindivel a compreensdo dessas atribuicdes profissionais dos
egressos do referido curso. Considerando as DCNP (BRASIL, 2006) e os curriculos das
Universidades A, B e C analisadas, o Quadro 9 retrata as prescricGes relativas a tais

atribuicoes.

3% Dentre esses documentos a analise é direcionada para as Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos
de Pedagogia, promulgadas em 2006, pela Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006.
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Quadro 9 — O perfil profissional do egresso do curso de Pedagogia, conforme Diretrizes Curriculares (2006) e Curriculo Prescrito das Universidades A,

BeC

DIRETRIZ CURRICULAR

Ressalva do conselheiro Paulo Monteiro Vieira Braga Barone ao
parecer 5/2005 — “ndo poderia deixar de apontar que a formulagdo
apresentada contém uma contradi¢do intrinseca no que se refere a
definicdo do Pedagogo que leva a especificacdo de apenas uma
modalidade de formacdo, a licenciatura. Essa definicdo, que afirma
inicialmente ser o pedagogo o professor da Educacdo Infantil e dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, reveste em seguida esse
profissional de atributos adicionais que deformam consideravelmente
o seu perfil. Talvez a solugdo para essa contradicdo logica fosse a
admissdo de um espectro mais amplo de modalidades de formacéo,
como o bacharelado, ndo previsto no Parecer” (BRASIL, 2005, p.18).

- Art. 4°- O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagéo
de professores para exercer fungdes de magistério na Educagdo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de
Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educagdo Profissional na
area de servigos e apoio escolar e em outras &reas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagégicos (BRASIL, 2006).

- Art. 5° O egresso do curso de Pedagogia deverd estar apto a: | - atuar
com ética e compromisso com vistas a constru¢do de uma sociedade
justa, equanime, igualitéria; Il - compreender, cuidar e educar criancas
de zero a cinco anos, de forma a contribuir, para 0 seu
desenvolvimento nas dimensdes, entre outras, fisica, psicoldgica,
intelectual, social; Ill - fortalecer o desenvolvimento e as
aprendizagens de criangas do Ensino Fundamental, assim como
daqueles que ndo tiveram oportunidade de escolarizacdo na idade
propria; IV - trabalhar, em espacos escolares e ndo escolares, na
promocdo da aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do
desenvolvimento humano, em diversos niveis e modalidades do
processo educativo; V - reconhecer e respeitar as manifestacdes e
necessidades fisicas, cognitivas, emocionais, afetivas dos educandos
nas suas relagdes individuais e coletivas; VI - ensinar Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes,
Educagdo Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes
fases do desenvolvimento humano; VII - relacionar as linguagens dos
meios de comunicagdo a educagdo, nos processos didatico-

UNIVERSIDADE A

“[...] licencia o
profissional da
educacdo para a
docéncia dando
énfase & pesquisa, a
gestdo, por entendé-
la e compreendé-la
como processo
essencial e integrante
do cotidiano escolar,
mobilizadora da
abertura de espagos
para a reestruturagdo
do poder de deciséo;
a coordenagdo do
trabalho pedagdgico;
e as relagoes
interinstitucionais
que delimitam o
campo educativo
(esforco de sintese de
conhecimentos como
de articulagdo de

praticas,  buscando
unificar o modo de
producéo de

conhecimento e as
estratégias de acdo,
tendo como meta a

incluséo social)”

(PPP, p. 9).

“Entre outras
competéncias,
atitudes e
habilidades, 0

egresso do Curso de
Pedagogia, devera

UNIVERSIDADE B

- “Compreende-se que o trabalho do
pedagogo € marcado por uma pluralidade de
conhecimentos cuja acdo que dele se
desdobra também precisa ser transdisciplinar
[...] Espera-se que o profissional do curso de
Pedagogia seja capaz de trabalhar a partir de
principios éticos e democréticos, zelando pela
educacdo de criangas, jovens e adultos,
atuando também junto a outros profissionais
da educagdo dentro do processo de gestdo
educacional” (PPP arquivo, p.6).

“Em consonancia com os debates ocorridos
sobre a Pedagogia, tendo como referéncia as
Diretrizes Nacionais para o Curso de
Pedagogia, entende-se que o profissional,
Licenciado em Pedagogia poderd atuar em
espacos escolares e ndo  escolares,
desenvolvendo, acompanhando, participando
e propondo formas de gestdo educacional a
partir dos principios da gestdo democrética
sempre observando, respeitando e
valorizando a diversidade humana. [...] O
pedagogo tem a funcédo de atuar no sentido de
prover as condi¢cbes basicas para o
desenvolvimento adequado das atividades
educacionais no interior dos ambientes
escolares e ndo escolares, buscando as
condi¢bes de trabalho mais adequadas e
necessarias ao bom desenvolvimento do
processo educacional. No &mbito da gestdo
educacional, cabe ao pedagogo a
coordenacdo de trabalhos desenvolvidos nos
espacos  educacionais  [..]  incluindo
atividades relacionadas ao planejamento,
construgdo e avaliagdo de propostas
pedagdgicas [...] No que se refere a docéncia,

UNIVERSIDADE C

“Segundo a  Resolugdo
CNE/CP 01/2006 (artigos
4° e 5°), o0 pedagogo deve
ser preparado na
perspectiva de ser
capacitado para: *exercer
atividades de ensino na
Educacdo  Bésica  nas
modalidades da Educacédo
Infantil e Anos Iniciais do

Ensino Fundamental,
previstas pelo  sistema.
*desenvolver com
competéncia técnico-

cientifico-pedag6gica  0s
conteidos disciplinares das
areas do curriculo escolar e
as respectivas didaticas e
metodologias, com vistas a
conceber, construir e
administrar  situacBes de
aprendizagem e ensino; *
valer-se dos conhecimentos
das ciéncias humanas e
sociais, bem como dos
conhecimentos das ciéncias
da natureza e das
tecnologias, como
referéncias e instrumentos
para o ensino formal e nas
situacbes educativas em
geral; * estabelecer um
didlogo entre a sua area de
atuacdo e as demais areas
do  conhecimento [..],
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pedagdgicos, demonstrando dominio das tecnologias de informacéo e
comunicacdo adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens
significativas; VIII - promover e facilitar relaces de cooperacéo entre
a instituicdo educativa, a familia e a comunidade; IX - identificar
problemas socioculturais e educacionais com postura investigativa,
integrativa e propositiva em face de realidades complexas, com vistas
a contribuir para superacdo de exclusdes sociais, étnico-raciais,
econdmicas, culturais, religiosas, politicas e outras; X - demonstrar
consciéncia da diversidade, respeitando as diferengas de natureza
ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais,
classes sociais, religides, necessidades especiais, escolhas sexuais,
entre outras; XI - desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo
didlogo entre a &rea educacional e as demais &reas do conhecimento;
XIl - participar da gestdo das instituicdes contribuindo para
elaboracdo, implementacdo, coordenacdo, acompanhamento e
avaliacdo do projeto pedagodgico; XIII - participar da gestdo das
instituicdes planejando, executando, acompanhando e avaliando
projetos e programas educacionais, em ambientes escolares e ndo
escolares; XIV - realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos,
entre outros: sobre 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- ecoldgicos;
sobre propostas curriculares; e sobre organizacdo do trabalho
educativo e préticas pedagégicas; XV - utilizar, com propriedade,
instrumentos proprios para constru¢do de conhecimentos pedagdgicos
e cientificos; XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes
curriculares e outras determinacdes legais que lhe caiba implantar,
executar, avaliar e encaminhar o resultado de sua avaliagdo as
instancias competentes (BRASIL, 2006).

estar apto a,
conforme dispde o
Artigo 50 da
Resolugdo CNE/CP
n°1, de 15 de maio de

2006: | — atuar com
ética e compromisso
com vistas [..]”

(PPP, p. 11, grifos do
autor).

0 pedagogo tem sua atuagdo voltada para a
Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino
Fundamental. A Alfabetizacéo e a Educacéo
de Jovens e Adultos também devem constituir
um foco de sua atuagdo. [...] Cabe também ao
pedagogo, investigar questdes educacionais,
produzir e difundir o conhecimento
construido” (PPP site, p. 4, grifos do autor).

- “O profissional do curso de Pedagogia
devera ser capacitado para trabalhar: - em
Educacdo Infantil, Séries Iniciais do Ensino
Fundamental, EJA e Gestéo escolar — lidando
portanto com criangas, jovens e adultos e
profissionais da educacdo, num trabalho
cooperativo; - de forma interdisciplinar,
primando pela postura investigativa que faz
de cada desafio e problema encontrado, uma
oportunidade, ndo s6 de descobrir e decifrar o
problema, mas um recurso para buscar,
propor e realizar agles pertinentes aos
objetivos educacionais tragcados; -
aprimorando sempre sua pratica pedagdgica
baseada nos principios de uma educagéo
democratica e publica, defendendo e
construindo possibilidades de garantir sempre
mais 0 acesso irrestrito a essa educacédo para a
diversidade humana; - buscando relagGes
entre as micro acdes cotidianas e as acgdes
num nivel macro interferindo nos projetos e
politicas  educacionais, visualizando as
necessidades e possibilidades de uma
educacéo para todos” (PPP site, p. 5).

relacionando 0
conhecimento cientifico
com a realidade social [...] *
realizar 0 trabalho
pedagégico de maneira
coletiva, interdisciplinar e
investigativa,

desenvolvendo saberes
educacionais a partir das
guestBes vividas na pratica
educativa, possibilitando a
articulagio dos  sujeitos
escolares entre si e destes
com 0S movimentos
socioculturais da
comunidade em  geral,
assim como contribuir para
a construcdo e organizacéo
coletiva de sua categoria
profissional. * desenvolver
pesquisas no campo tedrico
investigativo da educacéo e

especificamente do
educador, podendo dar
continuidade, como
pesquisador, a sua

formagao” (PPP, p. 14).

OBS.: Agrega-se a essas
capacidades os itens II, 111,
IV, V, VI, VII, VI, IX, XI,
X1V, XVI das DCNP 2006.
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Precipuamente cabe ressaltar a extens@o do artigo 5°, que especifica as aptidoes
do egresso do curso de Pedagogia. Sdo dezesseis incisos que trazem aptidfes das mais
variadas. Partindo da premissa que os cursos de Pedagogia devem formar os alunos para
“estar apto a”, pressupde que conhecimentos minimos sao necessarios de serem
abordados durante a formacdo nesses cursos. Analisando as unidades de registro do
Quadro 9 anteriormente exposto, verificamos que as “aptidoes” do egresso deverdo ser
embasadas por conhecimentos basicos, dentre os quais destacamos: processo ensino-
aprendizagem; gestdo; pesquisa; etica; diversidade; novas tecnologias; legislacéo;
politicas puablicas; e fundamentos das ciéncias correlatas & Educacdo. A anlise da
relacdo desses conhecimentos basicos as “aptiddoes” contidas no artigo 5° é explicitada

no Quadro 10 abaixo.
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Quadro 10 — Conhecimentos basicos presumidos nas aptidGes profissionais do egresso do curso de
Pedagogia, conforme DCNP (BRASIL, 2006)

CONHECIMENTOS BASICOS
SOBRE:

Processo ensino-aprendizagem /
Contelidos e Metodologias do
ensino

Legislacdo Educacional/ Politicas
publicas

Pesquisa

Gestdo Educacional

Diversidade /
Educacéo Especial

Tecnologias e ensino

Etica/Trabalho

Fundamentos da Educacdo

INCISOS DO ARTIGO 5° RELATIVOS AS APTIDOES PROFISSIONAIS DO
EGRESSO

Il - compreender, cuidar e educar criangas de zero a cinco anos, de forma a
contribuir, para o seu desenvolvimento nas dimensdes, entre outras, fisica,
psicologica, intelectual, social;

Il - fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criangas do Ensino
Fundamental, assim como daqueles que ndo tiveram oportunidade de escolarizagdo
na idade propria;

IV - trabalhar, em espacos escolares e ndo escolares, na promocdo da
aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano, em
diversos niveis e modalidades do processo educativo;

V - reconhecer e respeitar as manifestagdes e necessidades fisicas, cognitivas,
emocionais, afetivas dos educandos nas suas relagdes individuais e coletivas;

VI - ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes,
Educacdo Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do
desenvolvimento humano.

XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras determinacoes
legais que lhe caiba implantar, executar, avaliar e encaminhar o resultado de sua
avaliagdo as instancias competentes.

IX - identificar problemas socioculturais e educacionais com postura investigativa,
integrativa e propositiva em face de realidades complexas, com vistas a contribuir
para superagdo de exclusBes sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais,
religiosas, politicas e outras;

XIV - realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre outros: sobre
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-ecoldgicos; sobre propostas curriculares; e sobre organizagdo do
trabalho educativo e praticas pedagogicas;

XV - utilizar, com propriedade, instrumentos proprios para construgdo de
conhecimentos pedagdgicos e cientificos;

VIII - promover e facilitar relagdes de cooperagdo entre a instituicdo educativa, a
familia e a comunidade;

X1 - desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo didlogo entre a area
educacional e as demais areas do conhecimento;

X1l - participar da gestdo das instituicdes contribuindo para elaboracao,
implementacéo, coordenacédo, acompanhamento e avaliagdo do projeto pedagégico;
XIII - participar da gestdo das instituicdes planejando, executando, acompanhando
e avaliando projetos e programas educacionais, em ambientes escolares e ndo
escolares;

V - reconhecer e respeitar as manifestacdes e necessidades fisicas, cognitivas,
emocionais, afetivas dos educandos nas suas relac@es individuais e coletivas;

X - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de natureza
ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais, classes sociais,
religides, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras;

VIl - relacionar as linguagens dos meios de comunicagdo a educacgdo, nos
processos didatico-pedagégicos, demonstrando dominio das tecnologias de
informacdo e comunicagdo adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens
significativas;

| - atuar com ética e compromisso com vistas a construcdo de uma sociedade justa,
equanime, igualitaria;

TODOS OS INCISOS *

% Pensando nos “Fundamentos da Educagdo” como modalidade de formagdo basica que integra teoria-
pratica, associamos a esse conhecimento minimo a todos os incisos do artigo 5° referentes as aptidGes
profissionais do egresso do curso de Pedagogia.



95

Percebemos, pela associacdo feita no quadro anterior, a complexidade que
envolve a configuracdo dos curriculos dos cursos de Pedagogia, tendo em vista essa
magnitude de conhecimentos basicos necessarios a formacao do profissional, conforme
estabelece as DCNP (BRASIL, 2006).

Mediante excertos dos PPP das Universidades analisadas, verificamos que todas
as trés abarcam em suas propostas formativas as atribuicdes do egresso do curso de
Pedagogia conforme as dezesseis aptiddes descritas no artigo 5° das Diretrizes
Nacionais e ainda acrescentam as que julgarem necessarias. Entretanto, hd uma ressalva
para a Universidade C, que, ao invés de aderir apenas as dezesseis aptiddes esperadas do
egresso assim como a Universidade A e B, agrega em suas propostas os incisos de
namero 11, 111, 1V, V, VI, VII, VIII, IX, XI, XIV, XVI *® complementando-os por
aptiddes de carater mais voltado para a acdo docente relacionada ao processo ensino-
aprendizagem especificamente.

Cabe destacar na designacdo das atribuicdes profissionais dos licenciados nos
cursos de Pedagogia a amplitude de aptiddes esperadas do pedagogo, 0 que Se agrava ao
considerarmos que as propostas pedagogicas se referem a um curriculo de formacéo
inicial e que preveem contextos escolares e ndo escolares. Essa evidéncia nos leva a
refletir sobre a ideia de competéncia que perpassa tamanhas atribuicdes designadas ao
egresso dos cursos de Pedagogia. Pimenta (2005) problematiza a polissemia que
envolve o termo “competéncia”, podendo esse conceito estar associado a logica do
discurso esvaziado e enviesado da formagéo reflexiva, anunciando um novo tecnicismo

na formacéo docente, em que

[...] o termo competéncia, polissémico, aberto a varias interpretagdes, fluido,
é mais adequado do que o de saberes/qualificacdo para uma desvalorizagdo
profissional dos trabalhadores em geral e dos professores [...] Portanto,
competéncia pode significar acdo imediata, refinamento do individual e
auséncia do politico, diferentemente da valorizagdo do conhecimento em
situacdo, a partir do qual o professor constri conhecimento (PIMENTA,
2005, p. 42).

Problematizamos também o ‘“alargamento” da formacdo do pedagogo,
considerando as atribuicdes profissionais que perpassam o docente — voltado para o

processo ensino-aprendizagem —, 0 gestor escolar, o pesquisador e o profissional para

% Ppara conferir esses incisos na integra é s6 verificar no Quadro 9 a relacdo destes. Ndo foram
apresentados novamente no texto para ndo tornar a leitura cansativa, tendo em vista a extensdo do texto e
pelo fato de ja terem sido explicitados anteriormente.
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atuar em ambitos ndo escolares. Pautado nessas atribui¢cdes alargadas, o que temos € a
configuracdo de um curriculo que vise formar um super profissional, um
“superprofessor” (TRICHES, 2010), um “novo salvador da patria” (KUENZER;
RODRIGUES, 2007), tendo que dar conta de “tarefas herculeas” (EVANGELISTA,
2008) para se garantir enquanto profissional. Arriscariamos a definir um termo que
reflete a viséo do profissional formado no curso de Pedagogia conforme as propostas
oficiais e prescritas do curriculo. Seria 0 que denominariamos de um
“hiperprofissional”’, ou seja, um profissional que tem que dar conta de muitas funcdes
(pedagogo é professor, gestor e ainda pesquisador), perpassando atribui¢des que véo
muito além do que o curriculo comporta oferecer, dada a reduzida carga horaria do
curso. Essa amplitude tende a deformar ainda mais o perfil profissional do curso de
Pedagogia e, consequentemente, a identidade do pedagogo.

Pensando na estruturacdo de um curriculo do curso de Pedagogia, que consiga
abranger, minimamente, o0s conhecimentos béasicos (elencados no Quadro 10),
refletimos sobre a insuficiéncia da formacao considerando as competéncias amplas que
sdo elencadas nas Diretrizes. Aliada a essa reflexdo, fica evidenciada a ressalva de
Paulo Monteiro Vieira Braga Barone no Parecer 5/2005, que originou as DCNP
(BRASIL, 2006). O conselheiro se pronuncia sobre a contradi¢do intrinseca no que se
refere a definicdo do pedagogo enguanto licenciado, ao revestir esse profissional de
atributos adicionais que desqualificam consideravelmente o seu perfil. Apresenta ainda
uma solucdo viavel para essa contradicdo: a admissdo de outra modalidade de formacéo,
como o bacharelado, por exemplo, ndo previsto no Parecer. Ainda, Kuenzer e Rodrigues
(2007, p. 42) afirmam que

[...] no afé do atendimento a todas as vozes dissoantes da opcéo escolhida, ao
tempo que o parecer define um foco restrito a uma Unica possibilidade de
qualificagdo, representativa de uma forma especifica de concepcdo do que
seja a Pedagogia, amplia demasiadamente o perfil, do que resulta a ineficacia
praxica da proposta, pois 0 que estd em tudo ndo esta em lugar nenhum,
constituindo-se desta forma uma aberracdo categorial: uma totalidade vazia
(grifos no original).

Sobre a amplitude e indefinicdo de atribuicbes profissionais, que relaciona a
docéncia as atividades educativas de um modo geral, Pimenta, Libaneo e Franco (2007)

se questionam sobre qual serd o conceito epistemoldgico de Pedagogia presente nas

370 prefixo hiper significa muito, em alto grau, além. Dai a defini¢io do conceito de “hiperprofissional”,
ou seja, profissional que possui atribuigdes muito além da sua condigdo ap6s a formacéo inicial.
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Diretrizes. As atribui¢des profissionais do artigo 5° “[...] sdo descricdes em que se
misturam objetivos, conteddos, recomendacBes morais, gerando superposicdes e
imprecisdes quanto ao perfil do egresso” (PIMENTA; LIBANEO; FRANCO, 2007, p.
93). Sendo assim, de acordo com a analise dos mesmos autores, qualquer atividade
profissional realizada no campo da educagdo, em ambito escolar ou nédo escolar sdo
atividades docentes, deixando evidente a incoeréncia do texto das Diretrizes ao néo
diferenciar minimamente os campos cientificos, setores profissionais e areas de atuacéo,
relacionados ao curso de Pedagogia. Tais criticas sdo remetidas inclusive as propostas
curriculares das Universidades, ao abarcarem tamanha amplitude das DCNP (BRASIL,
2006).

Nesse sentido, propomos uma analise a fim de verificar quais 0os conhecimentos
basicos que podem ser identificados nas ementas das disciplinas obrigatorias que
compdem a matriz curricular das Universidades. Essa analise esta explicitada no quadro
11 a seguir. Sabemos que os conhecimentos associados nesse quadro podem ser
trabalhados em uma ou mais disciplinas, mas, para efeito de analise, consideramos essa
relacdo em termos de conhecimentos basicos que podem ser previstos em cada uma
delas a partir dos contetidos abordados, 0 que ndo exclui a possibilidade de abordagem
de um ou mais conteido em cada disciplina, apenas delimita. Ainda, consideramos
nessa analise, somente as disciplinas obrigatdrias, mas atribuimos extrema importancia
as outras atividades formativas (disciplinas optativas, estagios, atividades teorico-
praticas, por exemplo), reconhecendo que podem também abarcar esses conhecimentos
basicos de modo significativo para a formacdo. Mas como séo atividades que variam na
matriz curricular (as optativas/opcionais dependem da escolha dos alunos e oferta por
semestre; os estagios dependem da conducdo do processo e as atividades teorico-

praticas ndo tem como mensurar pelo PPP), fizemos nosso recorte de analise.
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Quadro 11 — Relagdo dos conhecimentos basicos previstos nas atribui¢des profissionais das DCNP e as disciplinas obrigatdrias das Universidades A,

BeC

CONHECIMENTOS
MINIMOS/BASICOS

DISCIPLINAS OBRIGATORIAS DAS UNIVERSIDADES

UNIVERSIDADE A

UNIVERSIDADE B

UNIVERSIDADE C*

Processo ensino-

- Contelidos e Métodos em:

- Fundamentos tedrico-metodoldgicos em:

- Didatica: pensamento educacional e processo ensino-

aprendizagem / Ciéncias Naturais; Alfabetizagéo I; aprendizagem na Educacéo;
Contetidos e Geografia; Portugués I; - Didatica: processos de aprendizagem na Ed. Infantil e
Metodologias do Lingua,P_ortuguesa lell I\/I_a}temética l; EF; o . o
ensino M.aten]atlca lell, ClenC|a§ l; - Dldat!ca: planejamento e avaliagdo no processo
Historia; Geografia I; pedagogico;
-Didatica l e II; Historia I; - Contetdos e metodologias na El e nos anos inicias do
- Alfabetizacéo e Letramento; Artes I; EF em:
- Portugués Instrumental. Educagdo Infantil 1 e I1; Lingua Portuguesa | e II;
EJAL; Matemética;
- Praticas textuais I. Geografia e Historia;
Ciéncias da Natureza | e II;
Educacdo Fisica;
Arte na Educacao;
- Sala de aula: espaco social, cultural e histérico.
Legislacdo - Legislagdo da Educacdo | - Educacdo Brasileira: legislagdo e | - Politicas publicas para a educagéo bésica;
Educacional /Politicas | Basica; sistema
Plblicas - Politicas de educacéo para a infancia;
- Politicas publicas educacionais.
Pesquisa - Metodologia da Pesquisa. - Pesquisa | e 11. - Pesquisa em Educagéo.

Gestao Educacional

- Estatistica
Educagéo;

- Avaliacdo em Educacéo;

- Curriculo na Educacéo Basica;
- Org. e Gestdo da Educacgéo
Basica.

aplicada a

- Avaliac8o e medidas educacionais;

- Curriculo e organizagdo pedagogica;

- Planejamento da educacgdo: sistema e
unidades escolares;

- Estatistica aplicada a educacdo;

- Gestdo e Org. dos sistemas escolares;

- Estudos sobre estatistica aplicada a Educacao;

- Avaliacdo educacional: sistemas e instituicoes;

- Organizacdo curricular da educacao basica;

- Org. e funcionamento do sistema educacional —
educacdo basica;

- Gestdo da escola na educagao basica.

Diversidade /
Educacéo Especial

- Fundamentos da Educacdo
Especial I.

- LIBRAS.
- Educacdo e diversidade étnico-racial;
- Educacdo e diversidade;

- Estudos sobre necessidades educacionais especiais;
- Introducdo a LIBRAS.

Tecnologias e ensino

- Educacéo online: reflexdes e préticas

- Educacédo e Tecnologia: sociedade da informagdo e do
conhecimento;

- Educacéo e Tecnologia: mediacdo tecnoldgica;

- Educacdo e Tecnologia: midias e a educagdo;
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- Educacdo e Tecnologia: informatica educativa.

Etica/Trabalho

- Trabalho e educaco.

- Estudos Filosoficos: ética na formagédo do educador;
- Organizacdo social e técnica do trabalho capitalista:
profissdo docente.

Fundamentos da
Educacao

- Historia da Educacéo | e II;

- Sociologia da Educacdo I e II;
- Filosofia da Educacéo I e I1;

- Psicologia da Educagdo I e II;
- Antropologia e Educacédo | e
Il.

- Fundamentos da Ed. Infantil |
ell;

- Fundamentos da EJA,

- Historia da Educacéo;

- Filosofia da Educacéo;

- Sociologia da Educagéo;

- Antropologia e Educagéo;

- Psicologia da Educacdo 1 e II.

- Historia da Educacdo: Educagdo na formacdo social
moderna;

- Histéria da Educacdo: Educacdo na formagdo social
moderna e na sociedade brasileira;

- Historia da Educacgdo: bases sociais, politicas do
pensamento educacional brasileiro;

- Estudos Filosoficos: sociedade e educagdo;

- Estudos Filosoficos: epistemologias da educacao;

- Psicologia da Educagdo: teorias psicoldgicas e praticas
educativas;

- Psicologia da Educacdo para a Ed. Infantil;

- Psicologia da Educagdo para os anos iniciais do EF;

- Psicologia da Educagdo para a EJA,;

- Sociologia: sociedade e educacéo;

- Antropologia: cultura, sociedade e educacéo;

- Antropologia: cultura brasileira.

QOutros

- Corporeidade e cultura de movimento.

- Pedagogia e sua multidimensionalidade.

* Cabe ressaltar a dificuldade em distribuir as disciplinas-tema da Universidade C conforme os conhecimentos basicos, dada a abrangéncia nos nomes destas.
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O Quadro 11, que relaciona as atribuicbes profissionais do egresso aos
conhecimentos basicos necessarios para cada uma especificamente, permite-nos
considerar, precipuamente, que nenhum curriculo poderd ser visto como totalmente
suficiente para a formacéo do pedagogo face a dimensdo alargada do perfil profissional
deste. Entretanto, essa constatacdo pode representar um agravante na medida em que
ndo aborda todos os contetidos vistos como bésicos a partir das aptiddes profissionais. A
tese que sustenta essa inferéncia é a do “isomorfismo” da formacdo e atuacéo
(GARCIA, 1999), pois um dos principios de um curso de formacéo inicial deve ser
garantir essa reciprocidade entre o que se constroi na formacéo com o que seré exigido
do profissional no contexto de atuacdo. Esse fato pode representar uma incoeréncia na
formacdo do pedagogo. Contudo, ressaltamos a importancia de ndo predominar, nos
curriculos de formacao de professores, o carater pragmatista e instrumental fluente nas
politicas educacionais em voga e sim uma formacéo critica, politica.

Na tentativa de cotejar os dados das trés universidades analisadas, temos que a
Universidade A pode ser considerada, pela distribuicdo disciplinar do quadro 11 acima,
como a que tende a possuir a matriz curricular obrigatoria mais “tradicionalista”,
possuindo maior percentual de disciplinas relativas aos conhecimentos basicos sobre
“fundamentos da educagdo”. A Universidade B, por sua vez, evidencia um esforgo
maior para a configuracdo de um quadro disciplinar mais diferenciado, mas apresenta
nomes que tendem a uma matriz também de certo modo  “tradicionalista”,
principalmente na configuragéo das disciplinas de fundamentos.

Essa associacdo dos nomes das disciplinas dessas duas Universidades com o
“tradicional” advém da analise do contexto historico do curso de Pedagogia. As
disciplinas dos “fundamentos da educac¢do” possuem o mesmo nome desde a criagdo do
curso, em 1939, e permanecia no Parecer 1969%, sendo a matriz curricular para a
formagéo da parte comum/geral composta por: “Sociologia da educagdo”; “Psicologia
da educacdo”; “Histdria da educacdo”; “Filosofia da Educacdo”; e “Didatica”. E na
formacéo para as habilitacfes especificas variava muito pouco a configuragéo curricular
conforme habilitagdo, mas as disciplinas de “Estrutura e funcionamento”, “Estatistica
aplicada a Educacdo”, “Curriculos e programas”, “Legislacdo do ensino e “Pratica de
ensino” sdo as que aparecem em todas as habilitacbes praticamente. Além disso, séo as

que permanecem na redacdo das disciplinas obrigatorias do curriculo atual do curso de

% Esse Parecer 252/1969 previa a formacdo da parte comum/geral e depois a dos especialistas
(supervisdo, inspecdo, orientacdo educacional, administracdo escolar e magistérios nos cursos normais).
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Pedagogia. Podemos induzir que, de certo modo, a racionalidade técnica ainda aparece
entremeada a configuracdo disciplinar atual das Universidades A e B analisadas, 0 que
denota como a historia de um curso pode influenciar significativamente na sua
configuracdo curricular deste. Podemos deduzir precipuamente que essa caracteristica
especifica das matrizes das Universidades A e B podem apresentar certa resisténcia em
desprezar as disciplinas dos conhecimentos tedricos basilares ao longo da historia do
curso como a Historia da Educacdo, Sociologia da Educacao, Psicologia da Educacéo,
dentre outras. Essa possivel resisténcia, segundo Diniz-Pereira (2011), ndo deve ser
considerada um ponto negativo na configuracdo das propostas de formacdo de
professores, haja vista que pode representar certo temor das instituicbes em néo recair
num “praticismo”.

A Universidade C, finalmente, apresenta matriz curricular mais atrelada as
aptiddes profissionais, mantendo maior coeréncia entre as atribui¢cdes profissionais
elencadas e a atribuicdo dos nomes das disciplinas obrigatérias, mantendo seu foco de
formacdo, ou seja, a docéncia direcionada principalmente para 0 processo ensino-
aprendizagem. Entretanto, cabe ressaltar que essa instituicdo devera ter uma vigilancia
epistemoldgica constante para ndo proporcionar uma formacdo pragmatista, técnico-

instrumental.

4.8 A relacdo teoria-pratica prevista no curriculo

Conforme o artigo 8° das DCNP (BRASIL, 2006), temos que a integralizacdo de
estudos deverd ser efetivada por meio de disciplinas, seminarios, atividades
predominantemente teoricas, praticas de docéncia e gestdo educacional, atividades
complementares, TCC e Estagio Curricular. Dentre as variadas possibilidades
verificadas nas Diretrizes Curriculares, cada instituicdo prevé a integragdo curricular por
meio de elementos diferenciados. Conforme as DCNP (BRASIL, 2006), o ndcleo de
Estudos Integradores aparece como sendo o de integracdo que propiciard
enriquecimento curricular da formacdo. O Quadro 12 explicita como a relacéo teoria-
pratica € prevista nas Diretrizes e nas propostas curriculares das Universidades

analisadas.
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Quadro 12 — Relagdo teoria-pratica prevista na formacdo do pedagogo conforme as DCNP (BRASIL, 2006) e os curriculos prescritos das

Universidades A, Be C

DIRETRIZ CURRICULAR

- “Os mucleos de estudos deverdo
proporcionar aos estudantes,
concomitantemente, experiéncias cada
vez mais complexas e abrangentes de
construgdo de referéncias teorico-
metodolégicas proprias da docéncia,
além de oportunizar a inser¢do na
realidade social e laboral de sua &rea
de formagdo. Por isso, as praticas
docentes deverdo ocorrer ao longo do
curso, desde seu inicio” (BRASIL,
2005, p. 12).

- “Merece, igualmente, destaque a
exigéncia de uma solida formacédo
tedrico-préatica e interdisciplinar do
Licenciado em Pedagogia, a qual
exigira, conforme mencionado
anteriormente, desde o inicio do curso,
a familiarizagdo com o exercicio da
docéncia e da organizagdo e gestdo
pedagégica, a participagdo em
pesquisas educacionais, as opgdes de
aprofundamento de estudos e a
realizacdo de trabalhos que permitam
ao graduando articular, em diferentes
oportunidades, ideias e experiéncias,
explicitando reflexfes, analisando e
interpretando dados, fatos, situagdes,
dialogando com os diferentes autores e
teorias estudados” (BRASIL, 2005, p.
13).

- Art. 3° O estudante de Pedagogia
trabalhara com um repertério de
informacBes e habilidades composto

UNIVERSIDADE A
- “Conforme preconizada pelas DCN,
destaca-se ~a  necessidade  do
envolvimento do aluno de Pedagogia
em atividades de pesquisa e extensdo.
A pesquisa possibilita o acesso ao
conjunto de conhecimentos
produzidos, seus modos de produgéo,
tornando-se instancia importante de
reflexdo sobre a realidade da educagdo.
Jé a extensdo oportuniza a interlocucao
e troca de conhecimento e experiéncias
com as creches da Educacdo Infantil e

escolas do Ensino Fundamental,
possibilitando a  intervencdo e
investigagdo da realidade social,
tornando-se um  dos  espagos
privilegiados para o0s  estdgios
supervisionados, extracurriculares e
curriculares, para as praticas de

formacdo e atividades de natureza
académica, cientifico-culturais.

- curso ¢ “orientado por nucleos
norteadores que perpassardo 0s oito
periodos do Curso, debatendo e dando
consisténcia a relacdo teoria-prética.
Esses nucleos promovem valorizagdo e
reconhecimento da pratica docente,
reflexdo das concepcdes e agBes que
estimulam essa pratica e a intervencao
criadora no cotidiano escolar. Para
tanto, esses nlcleos desenvolvem, nos
quatro anos de curso, disciplinas,
praticas, estagios e  produces
cientificas, voltadas para o licenciado

UNIVERSIDADE B

“A pratica ¢ trabalhada de forma, de
acordko com o estabelecido pelas
disciplinas cursadas de modo a
favorecer o contato direto do cursista
com o campo de trabalho futuro,
possibilitando uma reflexdo que articule
as dimensdes do estudo teorico, da
transposicdo didatica, e a producdo e
difusdo do conhecimento” (PPP site, p.
3).

- A partir dos focos que orientam as
atividades  académicas  especificas
(iniciagdo  universitaria,  educacédo
infantil, ensino fundamental, gestdo
educacional e sistematizacdo
académica) “busca-s& Uma maior
articulacdo entre uma abordagem geral
e sua contextualizagdo num tempo e
espaco  determinado,  propiciando
aproximagdes necessarias entre 0
conhecimento tedrico e seu significado
social” (PPP site, p. 6).

- “Em cada foco destacado, estudos,
praticas, disciplinas, estagios e demais
atividades serdo desenvolvidos de
forma a possibilitar a constru¢do de
uma sistematizacdo académica desse
percurso, revelada através de um
Trabalho de Conclusdo de curso” (PPP
arquivo, p.8, grifos do autor).

“Estdo previstas 100 horas destinadas as
‘atividades tedrico-praticas de

UNIVERSIDADE C
- “[...] a formacdo deve permitir ao
graduando a absorcdo, na pratica, de
processos de trabalho docente de carater
interdisciplinar, integrados, com base

em acgles investigativas, dentro de
principios ~ democraticos. Devera
assegurar, no decorrer do curso,

coeréncia entre a formacéo oferecida e a

pratica  profissional do futuro
pedagogo” (PPP, p. 13).

- “Os Eixos Tématicos estdo
transversalizados pelas seguintes

Préticas Pedagdgicas de Formagao:
Atividade de Integracdo Pedagbgica —
AlP;

Estagio Curricular Supervisionado
Prética de Pesquisa

Préticas Pedagogicas

Trabalho de Conclusdo de Curso” (PPP,
p.14-15).

- “As PPFs vinculam-se as préaticas do
trabalho  existente  socialmente e
contempla trés momentos articulados:
analise  diagnéstica da  realidade
profissional, problematizacdo da mesma
e propostas de projetos de intervengdo
sobre a realidade [...] Com relacdo a
AIP — integrante das PPFs -, esta
objetiva a integracdo curricular em sala
de aula e oportuniza a elaboragdo e o
desenvolvimento de projetos de acdo
das PPFs, problematizando e
equacionando questbes e aspectos
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por pluralidade de conhecimentos
tedricos e praticos, cuja consolidacdo
serd proporcionada no exercicio da
profissdo,  fundamentando-se  em
principios de interdisciplinaridade,
contextualizag&o, democratizacéo,
pertinéncia e relevancia social, ética e
sensibilidade  afetiva e  estética
(BRASIL, 2006).

- Art. 8 - Nos termos do projeto
pedagdgico da instituicdo, a
integralizacdo  de  estudos  serd
efetivada por meio de: | - disciplinas,
seminérios e atividades de natureza
predominantemente tedrica que fardo a
introducdo e o aprofundamento de
estudos, entre outros, sobre teorias
educacionais, situando processos de
aprender e ensinar historicamente e em
diferentes realidades socioculturais e
institucionais  que  proporcionem
fundamentos para a pratica pedagogica
[...] Il - praticas de docéncia e gestdo
educacional que  ensejem  aos
licenciandos a  observacdo e
acompanhamento, a participagdo no
planejamento, na execucdo e na
avaliacdo de aprendizagens, do ensino
ou de projetos pedag6gicos, tanto em
escolas como em outros ambientes
educativos; 11 - atividades
complementares envolvendo 0
planejamento e o desenvolvimento
progressivo do Trabalho de Curso,
atividades de monitoria, de iniciacdo
cientifica e de extensdo, diretamente
orientadas por membro do corpo
docente da instituicio de educacdo

em Pedagogia, cuja atuacdo dar-se-a na
Educacdo Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental” (PPP, p.14).

- “A pratica de formagdo deve ser
entendida como um  movimento
continuo entre o saber e o fazer na
busca de significados e solucdes [...] é
componente curricular previsto para 0s
quatro periodos iniciais do Curso, com
énfase na docéncia, pesquisa e gestdo
[...] Portanto, a Pratica de Formacao
Académica, de carater obrigatério,
devera ser coordenada por quatro
docentes das trés  &reas de
conhecimento [...] com o objetivo de:
a) manter o discente em permanente
contato com o mundo do trabalho no
qual esta inserido profissionalmente,
propiciando reflexdes para
compreendé-lo e transforma-lo; b)
viabilizar a realizacéo de atividades de
pesquisa e extensdo [...] c) viabilizar a
relacéo teoria-prética
permanentemente, incluindo
momentos de andlise e reflexdo nos
encontros previstos, cuja finalidade
principal é organizar de forma
interdisciplinar as atividades previstas
nas Préaticas Pedag6gicas de Formacao;
d) viabilizar a construgdo do Trabalho
de Conclusdo de Curso (TCC) [...]”
(PPP, p.16).

- Outro elemento visto como
modalidade pratica e de integracdo
curricular é o Estagio Supervisionado.
Prevé uma carga horéaria de 480h,
constando na matriz curricular do 5° ao

aprofundamento e