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RESUMO

LEAL, Miriam Marques, CURRICULO E IDENTIDADE NO PROJETO PEDAGOGICO
DO CURSO DE PEDAGOGIA/2011 DO CAMPUS CSEH — UEG. Ano 201__ n° de paginas
___. Dissertacao de Mestrado em Educacéo, Linguagem e Tecnologias, Universidade Estadual
de Goias — UEG, Orientadora: Profa. Dra. Iria Brzezinski. Defesa: 22 de marco de 2019.

Esta dissertacdo inscreve-se na Linha de Pesquisa “Educa¢do, Escola e Tecnologias do
Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo Linguagem e Tecnologias da Universidade Estadual
de Goias (UEG). O objetivo geral € analisar o Curso de Pedagogia/2011 do Campus Anéapolis
de Ciéncias Socioecondmicas e Humanas — CCSEH - UEG, visando a identificar suas
contribuicdes para a configuracdo da identidade das egressas de 2014, hoje inseridas no mundo
do trabalho. O problema investigado foi assim expresso: Quais sdo as contribui¢des do Curso
de Pedagogia/2011 do CCSEH — UEG para a configuracdo da identidade das pedagogas
egressas em 20147 O estudo justifica-se porque o processo de formacdo de profissionais no
curso de Pedagogia no Brasil sofreu profundas modificacdes ao longo de sua historia, desde
sua criacdo pelo Decreto-Lei n® 1.190, de 4/4/1939. Pesquisas realizadas com egressos
constituem-se em importantes referéncias para os cursos de formacdo de professores, pois
podem apontar avangos e contribuir para a revisdo curricular e planejamento do curso
investigado. O objeto de estudo é o Curso de Pedagogia. Optou-se pelo método do materialismo
historico-dialético, por ser o mais compativel com a investigacdo qualitativa no campo da
educacdo. A pesquisa é qualitativa, com analise documental, estudo de caso realizado por meio
de entrevista semiestruturada com as pedagogas egressas do Curso de Pedagogia/2011 e analise
de contetido. A amostra intencional dos participantes na pesquisa abrangeu 11 pedagogas das
21 concluintes do Curso de Pedagogia. Dessas 11, 9 estdo em exercicio na docéncia, sendo 8
delas atuantes na Educacdo Infantil e uma nos anos iniciais do Ensino Fundamental. As 2
pedagogas que ndo atuam na educacao preparam-se para realizar concurso publico na area. Os
resultados desta pesquisa apontam que o perfil proposto nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para Curso de Graduacdo em Pedagogia (DCNP/2006) revela a identidade do pedagogo como
professor, pesquisador e gestor, porém mostram que a dimensdo da gestdo ndo foi muito
evidenciada no Curso de Pedagogia do CCSEH — UEG. Foi possivel identificar que as
pedagogas egressas confirmam que o estagio supervisionado, especialmente o realizado na
Educacdo Infantil, e as disciplinas direcionadas para a pratica docente contribuiram de forma
significativa para sua insercdo no mundo do trabalho e atuacéo profissional. As contribuicdes
do curso para as dimensdes da profissionalidade e do profissionalismo das pedagogas egressas
foram significativas, quando se considera que sete ja ingressaram em cursos de especializacdo
e duas no mestrado. As que estdo atuando em sala de aula consideram-se comprometidas com
o trabalho docente e realizadas profissionalmente.

Palavras-chave: Curso de Pedagogia. Identidade docente. Curriculo e Projeto Pedagogico do
Curso. Universidade Estadual de Goias.



ABSTRAT

LEAL, Miriam Marques, CURRICULUM AND IDENTITY IN THE PEDADOGIC
PROJECT OF THE EDUCATION COURSE/2011 OF CSEH - UEG CAMPUS. Year
201 n°of pages_ . Master Thesis in Education, Language and Technologies, Universidade
Estadual de Goias — UEG, Advisor: Prof, Dr. Iria Brzezinski. Defense: 22 of march of 20109.

This master thesis is registered in the line of research “Education, School and Technologies
from the Post-Graduation Program in Education, Language and Techonology of UEG
(Universidade Estadual de Goids).” The general purpose is to analyze the Education
Course/2011 from the “Campus Anapolis de Ciéncias Socioecondmicas ¢ Humanas” CCSEH
from -UEG”, aiming to identify its contributions in the configuration of the graduates of 2014,
today inserted in the job market. The problem investigated was expressed as this: What are the
contributions of the Education Course/2011 of CCSEH-UEG for the configuration of the
identity of graduated students in 2014? The study justifies itself because the Education Course
professional graduation process suffered strong changes throughout its history, since its start
by “Decreto-lei” n® 1.190 from 4/4/1939. Researches made with the graduates become
important references for teachers’ graduation courses, for they can point out advances and
contribute for the curriculum review and planning of the investigated course. The object of
study is the Education course. It was opted the dialectical history method, for being the most
compatible with the qualitative investigation in the education field. The research is qualitative
with documental analysis, case study performed by semi-structured interview with the
graduated students from the Education Course/2011 and analysis of content. The intentional
sample of the participants in the research covered 11 pedagogues of the 21 graduated of the
Education course. Of this 11, 9 are working in teaching, being 8 acting in nursery school and
one in the first years of elementary school. The 2 pedagogues that do not act in education are
preparing to apply for a course in this area. The results of this research were considered as
having been selected as indicators in the National Curricular Guidelines for the Graduation
Course in Pedagogy (DCNP / 2006) reveals the identity of the pedagogue as teacher, researcher
and manager, but that the management dimension was not much evidenced in the CCSEH -
UEG Pedagogy Course. It was possible to identify that the graduated pedagogues confirm that
the supervised internships, especially the ones performed in nursery school, and the subjects
directed for the teaching practice contributed in a significant way for their inclusion in the job
world and professional acting. The contributions of the course for the dimensions of the
professionalism of the graduated pedagogues were significant, considering that seven of them
already started specialization courses and two in master courses. Those that are acting in
schools, consider themselves committed with teaching work and they feel professionally
fulfilled.

Key-words: Pedagogy Course. Teaching Identity. Curriculum and Pedagogic Project of the
Course. Universidade Estadual de Goias.
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INTRODUCAO

A complexidade do mundo atual e a diversidade de investigagOes feitas no campo
das politicas educacionais, visando o enfrentamento aos desafios contemporaneos tém exigido
das instituicbes formadoras profundas reflexdes sobre a formacao de professores.

Em face as profundas mudangas a profissdo docente passa por um processo de
intensas discussdes, que envolvem os varios aspectos pertinentes a formacdo, ao trabalho do
professor, a carreira e a valorizacdo do magistério. Sdo propostas reformas por parte do poder
publico, entre outras, as medidas provisorias antidemocraticas e as mudancgas promovidas pelas
proprias instituices em atendimento, em particular, as Diretrizes Curriculares de Formagdo
Inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados
e cursos de segunda licenciatura) e para a Formacao Continuada (BRASIL, 2015).

As investigacGes sobre a docéncia buscam fundamentar-se em conhecimentos
cientificos em razdo do dinamismo da era da revolucao tecnoldgica, com significativos avangos
ocorridos na comunicacdo e na informatica. Trata-se de mais um desafio a educacdo que
necessita propiciar formacéo aos professores para 0 dominio da cultura tecnoldgica e para a
utilizacdo das tecnologias digitais. Acrescenta-se que as transformacGes decorrentes do
processo de globalizacdo também impactam o trabalho do professor ao exigir que o docente
seja capaz de lidar “com a crescente integracdo das economias nacionais e as novas exigéncias
de qualificacdo do trabalhador, que trazem consigo o desemprego, ampliando as distancias
sociais e intensificando os processos de exclusédo” (ALVES-MAZZOTT], 2007, p. 580).

No ambito desses desafios, torna-se premente aprofundar o conhecimento que se
tem da profissdo docente e sua relevancia para a sociedade. Segundo Morgado (2011, p. 795),
a complexidade do contexto atual e a diversidade de solicitacdes feitas a escola estdo
contribuindo para realcar a importancia que a educacdo continua a merecer da sociedade. A
educacdo permanece sendo vista como elemento chave para uma melhor producdo e
socializacdo de bens simbolicos.

De acordo com o autor, as mudancas e incertezas que caracterizam o mundo atual,
ao se refletirem sobre 0 campo educativo trazem problemas e desafios que os sistemas escolares
precisam enfrentar para responder as exigéncias requeridas pela realidade. O discurso
governamental é de valorizacéo da educacdo, mas o que tem prevalecido s&o os interesses do
mercado.

A organizacdo escolar tem sido historicamente concebida de acordo com o0s

modelos organizacionais do trabalho produtivo. “Mecanismos burocraticos de padronizacao e
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controle do trabalho do professor, com base nos modelos de gestdo e normas de execucéo
empregados nas empresas”, estdo sendo introduzidos na atividade docente. Como consequéncia
os professores tém se tornado executores de decisdes alheias, subordinados a uma “burocracia
impositiva” (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 24-25).

A falta de autonomia sobre o proprio trabalho e o desprestigio da docéncia
interferem na constitui¢do da identidade do professor, ja enfraquecida pelo processo “de
crescente desprofissionalizacdo e depreciacgéo, principalmente na separacdo entre concepgéo e
execucdo, padronizacdo de tarefas, salarios infimos e desvalorizacdo de status” (SANTOS;
DUBOC, 2004, p. 109).

Esta realidade adversa, que tem se refletido sobre o trabalho e a identificacdo do
professor com a docéncia, requer que um conjunto amplo e adequado de medidas sejam
tomadas, desde mudancas nas politicas educacionais as readequacdes nos cursos de formacéo
inicial dos professores. Tais medidas podem contribuir para a qualificacdo dos processos de
profissionalidade, profissionalismo e profissionalizacdo do professor. Ambrosetti e Almeida
(2009) esclarecem que a ideia que subjaz a esses processos é a da docéncia como um processo
de constituicédo e identificacdo profissional.

Compartilham-se ideias de Brzezinski (2002, p. 8) que assegura que a identidade
profissional é construida num processo que se realiza de forma pessoal e coletiva. A primeira
“¢ configurada pela historia e experiéncia pessoal e implica um sentimento de unidade,
originalidade e continuidade, enquanto que a segunda é construcdo social que se processa no
interior dos grupos e categorias que estruturam a sociedade e que conferem a pessoa um papel
e um status social”.

Essa 6tica amplia a acepg¢do de que tornar-se professor € muito mais que o produto
de um processo de profissionalizacdo, pelo qual se adquire uma habilitacdo formal. Sua vida,
sua histdria, suas experiéncias e o sentimento de pertenca ao grupo profissional, sdo igualmente
importantes. A formacdo inicial, o préprio trabalho pedagdgico, bem como, as vivéncias
pessoais, sociais e culturais dos professores sao elementos que articulam as multiplas dimensdes
da identidade, da formacdo e atuacdo docente (BRZEZINSKI, 2002).

Durante a formacdo inicial, o curriculo tem uma influéncia determinante na
construcdo da identidade profissional do professor. Ressalta-se que a concepcao da organizagéo
curricular esta diretamente ligada a concepc¢éo de sociedade e do homem que se quer formar.
Nesse sentido, o curriculo dos cursos de formacdo de professores é o elemento que faz a
mediacdo entre o0s interesses sociais, as politicas educacionais e a organizagdo do processo de

formagéo do professor.
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As diferentes concepgdes de curriculo de formagao de professores sdo delineadas
com base nas convicgdes de educacgao que caracterizaram cada contexto historico, influenciadas
por fatores socioecondmicos, politicos e culturais. O curriculo, ao realizar a “transmissao” do
conhecimento social ndo o faz, conforme Moreira e Silva (2006, p. 7), de forma desinteressada
e por isso ele ndo deve ser considerado “elemento inocente e neutro”.

Os autores esclarecem que tanto na organizacao do curriculo, quanto na selecao dos
conhecimentos que irdo estruturd-lo existe uma intencionalidade, portanto, esta implicado em
“relagdes de poder” (MOREIRA; SILVA, 2006, p. 7). Reforcando este ponto de vista, Arroyo
(2013) afirma que no territério do curriculo ha uma disputa pelo poder.

Sob a influéncia de diversas politicas educacionais e diferentes curriculos, o
processo de formacdo do profissional pedagogo passou por muitas modificacfes, desde sua
criacdo pelo Decreto-Lei n° 1.190, de 4 de abril de 1939. Diferentes interpretacGes sobre o
estatuto epistemoldgico da Pedagogia e sobre a identidade profissional do pedagogo foram se
configurando. As politicas e os curriculos a elas vinculados apontavam para a formac&o ora do
professor, ora do técnico, ora do especialista, ora do professor, pesquisador e gestor.

Conforme Aguiar et al. (2006, p. 820-821) essa indefinicdo da identidade do
pedagogo resulta ndo apenas das diferentes interpretacbes do campo da pedagogia, mas também
“das disputas politico-pedagdgicas dos atores sociais, nos diversos contextos socio-historicos”.
As diferentes identidades atribuidas ao curso revelam conflitos que se relacionam “ao estatuto
tedrico e epistemolégico da Pedagogia e do curso de Pedagogia” e “as concepgdes de
licenciatura e bacharelado e seus desdobramentos na configuragdo curricular desse curso”. Tal
indefinicdo mobilizou muitos educadores, que organizados em movimentos e associagdes
lutaram para que fossem elaboradas diretrizes para o curso de Pedagogia.

Destaca-se que o processo historico de formulacdo dessas politicas foi resultado da
disputa entre dois projetos educacionais “na arena de poder da sociedade brasileira, tensionados
pela complexa relagdo entre o Estado e as forgas sociais em torno do interesse coletivo
instituinte no contexto da instituida burocracia governamental” (BRZEZINSKI, 2007, p. 229).

Com a aprovacao da Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, que instituiu
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (DCNP/2006) foi definido o
perfil do pedagogo a ser formado bem como o seu campo de atuacdo. Conforme Brzezinski
(2011b) a implementacéo destas diretrizes vem induzindo uma identidade multipla e complexa

ao pedagogo, que tem a docéncia como base de sua identidade.
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O presente estudo justifica-se porque o processo de formagdo de profissionais no
curso de Pedagogia no Brasil sofreu profundas modificagcdes ao longo de sua histdria, as quais
nem sempre favoreceram a constitui¢do da identidade do pedagogo.

Considerando os diferentes determinantes que interferem na formacéo e atuacéo
dos pedagogos e a relevancia atual dos estudos sobre identidade e curriculo, esta dissertacdo se
propde a analisar o Curso de Pedagogia/2011 do Céampus Anapolis de Ciéncias
Socioecondmicas e Humanas — CCSEH da Universidade Estadual de Goias - UEG, objeto dessa
dissertacéo.

O Céampus CSEH da UEG foi escolhido para esta pesquisa por ofertar o curso de
Pedagogia desde 1990. Sua historia revela o significativo papel que desempenha na formacédo
de profissionais em cursos de graduacdo (licenciaturas e bacharelados), em cursos de
especializacdo e cursos de pos-graduacdo (mestrados). Ha décadas vem contribuindo para a
profissionaliza¢do dos estudantes que ingressaram no CCSEH, e com o desenvolvimento da
cidade de Anéapolis, do estado e do pais.

Este Campus exerce uma lideranca em relacdo aos demais, pelo posicionamento
politico, critico e questionador de seus docentes, diante dos desafios enfrentados por uma
instituicdo multicampi. Destaca-se ainda pela posi¢do de vanguarda na luta por melhorias nas
condicBes de trabalho e maior valorizacdo do trabalho docente. Além disso, possui como
caracteristica a qualidade do ensino ofertado, reconhecida por meio das avaliacfes internas e
externas. O comprometimento do corpo docente, a producdo cientifica e a grande insercdo dos
egressos no mundo do trabalho, evidenciam o seu potencial e reforcam a escolha da
pesquisadora por este Campus, o qual sera descrito de forma detalhada no capitulo 4 desta
dissertacéo.

A decisdo por pesquisar o curso de Pedagogia decorre da familiaridade da
pesquisadora com esta area. Formada em Pedagogia em 1980, atuou também como professora
formadora do curso durante a década de 1990, nessa mesma instituicdo. O interesse sobre a
identidade do pedagogo surgiu nesse periodo, quando participava de constantes discussées no
Colegiado sobre a identidade do pedagogo que o curso se propunha formar.

A aprovacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia em
2006 suscitou-lhe o interesse em investigar sobre essa tematica, considerando que a indefinicédo
da identidade do pedagogo e de seus espagos de atuacdo constituem-se ainda objetos de
discuss@es nas instituicbes que oferecem o curso e desafia os estudiosos que pesquisam essa

area.



18

Assim, a relevancia e atualidade deste tema como campo de estudo motivaram a
pesquisa. Outro aspecto que evidencia a importancia de investigar a tematica repousa no
reconhecimento de que a identidade do pedagogo, ainda hoje, encontra-se em processo de
construcdo e conforme aponta Brzezinski (2011a, p. 44), ““[...] razao ainda de sua incompletude
[...]"

O objeto do presente estudo é o Curso de Pedagogia/2011 do CCSEH da UEG
analisado a luz das Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduacdo em Pedagogia,
licenciatura, instituidas com fundamento no Parecer CNE/CP n° 5, de 13/12/2005, Resolucéo
CNE/CP n°1, de 15/5/2006 e na emenda retificativa constante do Parecer n° 3, de 2/2/2006. O
campo empirico desta pesquisa é o Projeto Pedagdgico do Curso/2009.

Levanta-se o questionamento do problema a partir do seguinte enunciado: Quais as
contribuicdes do Curso de Pedagogia/2011 do CCSEH — UEG para a configuracdo da
identidade das pedagogas egressas de 2014?

A andlise instigada pelo problema da pesquisa torna-se necessaria, pois, de acordo
com Brzezinski (2011b, p. 123), a implementacdo destas diretrizes vem induzindo uma
identidade multipla e complexa ao pedagogo, na qual “se articulam o ser professor, o ser
pesquisador e o ser gestor”.

Esta investigacdo tem como objetivo geral analisar o Curso de Pedagogia/2011 do
Cémpus CSEH da UEG, visando a identificar suas contribuicdes para a configuracdo da
identidade das egressas de 2014, hoje inseridas no mundo do trabalho.

Os objetivos especificos sdo:

a) compreender o contexto sécio-politico e econdbmico em que ocorreu a constituicdo da
identidade das pedagogas egressas;

b) analisar as politicas curriculares do curso de Pedagogia ap6s as DCN-Pedagogia/2006;

c) avaliar as influéncias que o curso teve na configuracdo da identidade e no processo de
insercdo das egressas no mundo do trabalho.

Para apreender o problema de pesquisa e alcangar os objetivos propostos optou-se
pelo método do materialismo historico-dialético, por ser o mais compativel com a investigacdo
qualitativa no campo da educagéo e como postula Brzezinski (2005, p. 119) “em razao de a
dialética permitir a reflexdo acerca das contradicdes da realidade com uma visdo de
globalidade” e de permitir “apreender o movimento do real”.

Os procedimentos metodolégicos da investigagdo fundamentam-se na analise
documental, na pesquisa empirica realizada por meio de entrevista semiestruturada com as

pedagogas egressas do Curso de Pedagogia/2011 e na analise de contetdo.
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A abordagem qualitativa é a adotada no desenvolvimento da investigagdo porque
as concepgdes das pedagogas egressas do Curso de Pedagogia da CCSEH — UEG, de 2011 a
2014 serdo fundamentais para a analise das contribui¢des do curso. Como afirma Minayo (2010,
p. 21) a pesquisa qualitativa trabalha “com o universo dos significados, dos motivos, das
aspiracdes, das crengas, dos valores, das atitudes” dos sujeitos investigados. Outro motivo para
a escolha dessa abordagem é porque ela se fundamenta no conhecimento e no processo
socialmente construido pelos sujeitos nas suas interacGes cotidianas quando atuam na realidade,
transformando-a e sendo por ela transformados (ANDRE, 2013).

No tocante ao tipo de pesquisa, 0 estudo de caso pode ser entendido como um
procedimento de pesquisa que investiga a unidade especifica, qual seja, o Curso de
Pedagogia/2011 do CCSEH — UEG e tem como particularidade a analise de conteudo das
contribuicdes do curso com base nas concepcdes das pedagogas egressas de 2014. Consoante
André (2013, p. 98) o estudo de caso “deve considerar a multiplicidade de aspectos” que o
caracteriza e “requerer o uso de multiplos procedimentos metodoldgicos para desenvolver um
estudo em profundidade”.

Os sujeitos da pesquisa sdo as egressas do curso que ingressaram em 2011 e
integralizaram a matriz curricular no ano de 2014. Destaca-se que esta turma era constituida
apenas por mulheres e que das 21 que se formaram onze 11 participaram desta pesquisa. A
amostra selecionada foi intencional, pois as 11 que se dispuseram a participar foram aceitas e
representam 52,3% do universo das concluintes do curso de Pedagogia, em 2014.

A escolha das pedagogas egressas, em especial, se justifica porque o Projeto
Pedagdgico do Curso — PPC/2009, vigente entre os anos de 2011 a 2014, foi construido a luz
das Diretrizes Nacionais Curriculares de 2006, e a identidade multipla do pedagogo, proposta
nesse dispositivo legal constituiu-se em uma das categorias analisadas nesse estudo. Outra razéo
para essa escolha é que para analisar as dimensdes da profissionalidade e do profissionalismo
das pedagogas, esperava-se que as egressas ja estivessem atuando ha dois anos no mundo do
trabalho e assim tivessem experiéncias e vivéncias a compartilhar.

Destaca-se que para a definicdo da amostra colocou-se o condicionante: tempo de
inser¢do no mercado de trabalho. Entretanto, com a dificuldade de localizac&o das egressas,
optou-se por entrevistar 11 pedagogas, que incorpora duas que ndo estéo inseridas no campo da
Pedagogia, mas que se interessaram em participar da pesquisa.

A aplicacdo da metodologia qualitativa sustentou-se no referencial tedrico
construido com base no pensamento dos autores como Brzezinski (2005, 2007, 2011, 2012,
2016); Aguiar (2005, 2006); Bazzo (2007, 2016); Scheibe (2007, 2011) e Durli (2007) que se
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alinham as propostas de formacgdo do pedagogo veiculadas pelas entidades cientificas como a
Associacdo Nacional pela Formacéo dos Profissionais da Educacéo e defendem a tese de que a
docéncia é a base da identidade do pedagogo. Outro importante referencial esta centrado em
Saviani (2009, 2011) que desenvolve estudos filoséficos e historicos acerca das ideias
pedagogicas e a Pedagogia no Brasil.

Concernente as discussdes sobre as politicas curriculares recorreu-se a analise das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura.
Outros documentos consultados foram o Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia/2009 do
CCSEH — UEG e a Matriz Curricular Unificada do curso, aprovada e chancelada pela
Resolucdo CsA n°. 032/2009 de 19 de agosto de 2009.

Para efetivar a coleta de dados optou-se pela técnica da entrevista, por ser um
procedimento de pesquisa que possibilita o “didlogo assimétrico, em que uma das partes busca
obter dados, ¢ a outra se apresenta como fonte de informag¢ao” (GERHARDT; SILVEIRA,
2009, p. 72). O tipo de entrevista semiestruturada justifica-se pela possibilidade da entrevistada
poder falar livremente sobre assuntos que véo surgindo durante os desdobramentos do tema.

A analise das informacdes obtidas nas entrevistas fundamentou-se na analise de
contetido, que conforme Franco (2007) tem a mensagem como ponto de partida. De acordo com
Franco (2007, p. 19) a mensagem, seja ela “verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa,
figurativa, documental ou diretamente provocada” pode expressar um significado ou um
sentido que devera ser interpretado, considerando-se as condi¢cdes textuais. A autora destaca
que essa analise deve ocorrer mediante uma concepcdo critica e dinamica da linguagem.

As informacgdes reveladas pelas pedagogas egressas (2011-2014) indicaram que o
curso de Pedagogia do CSEH/2011 da UEG adotou o principio da “docéncia como base” da
formacdo e contribuiu para a constituicdo da identidade docente das profissionais,
especialmente como professoras da Educacdo Infantil e como pesquisadoras.

Depreendeu-se, das analises realizadas, que as determinacGes das DCNP/2006 que
orientam o curso para a constituicdo da “identidade multipla do pedagogo”, qual seja, a
formagé&o do professor, do pesquisador e do gestor ndo foram plenamente alcancadas. Contatou-
se ainda, com base nos depoimentos das pedagogas, algumas fragilidades do curso que serdo
amplamente discutidas no Capitulo 4 desta dissertacdo, bem como as contribui¢des do curso
para a profissionalidade, o profissionalismo e a profissionalizacdo das egressas, sujeitos da
pesquisa.

A dissertacdo encontra-se organizada em quatro capitulos. No primeiro, foi

apresentada a historia do curso de Pedagogia no Brasil, desde sua criagdo em 1939, e as
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diferentes identidades atribuidas ao pedagogo em cada periodo histérico até o advento das
DCNP/2006. Abordou-se ainda a configuracdo da identidade docente e a identidade do
pedagogo unitas multiplex, designada por Brzezinski (2011a) que concebe como multipla a
identidade do pedagogo proposta nas DCNP/2006. O presente capitulo sustenta-se nas
contribuicdes de Brzezinski (1996, 2011a, 2012a); Ambrosetti; Almeida (2009); Arantes;
Gebran (2014); Durli (2007); Saviani (2009); Morgado (2011); Tanuri (2000) entre outros.

No segundo capitulo foi desenvolvido um estudo sobre as teorias do curriculo, sua
historia e as concepgdes da pratica educativa que caracterizaram essas teorias em cada contexto
historico. As teorias tradicionais, criticas e pds-criticas foram apresentadas com fundamento
nas contribui¢des dos autores: Moreira; Silva (2006); Moreira; Candau (2003); Silva (2010);
Arroyo (1980, 2012, 2013); Apple (2006); Malanchen (2014, 2015, 2016); Young (2017), entre
outros.

No terceiro capitulo foram abordadas as politicas curriculares do curso de
Pedagogia implementadas ap6s as DCNP/2006, o processo de elaboracdo do Projeto
Pedagogico do Curso de Pedagogia/2009 — CCSEH — UEG e a organizagdo do curriculo do
curso com fundamento nesses dispositivos legais. Para esse capitulo adotou-se como referéncia
0s seguintes autores: Brzezinski (2005, 2007, 2011a, 2011b, 2012a, 2012b, 2016); Veiga (2003,
2004, 2006, 2010); Aguiar (2005, 2006); Bazzo (2007, 2016); D’Avila (2007); Durli (2007);
Saviani (2009, 2011); Scheibe (2007, 2011) e outros.

No quarto capitulo descreveu-se o0 contexto e o percurso da pesquisa, com a
caracterizacdo da UEG, do Campus CSEH e do Curso de Pedagogia/2011, os procedimentos
metodolégicos adotados, bem como a analise de contetdo dos dados coletados nas entrevistas.
Fundamentou este capitulo o referencial tedrico baseado nos autores: Gerhardt; Silveira (2009);
Goldenberg (2004); Ludke; André (2017); Alves-Mazzotti (2006); Bardin (2010) e Franco
(2007) e outros.
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CAPITULO 1

CURSO DE PEDAGOGIA: HISTORIA, CONCEPCOES E IDENTIDADE

O processo de formacdo do educador no curso de Pedagogia sofreu profundas
modificacdes e passou por diversas politicas educacionais que nem sempre favoreceram a
delimitacdo da identidade desse profissional. Tais modificaces ocorreram com o objetivo de
configurar um curriculo do curso, de acordo com as concepgdes acerca da atuacéo do pedagogo,
buscando definir seus 16cus formativos e de atuacéo e as fungdes que ele deveria desempenhar
tanto em espacos escolares como nao-escolares (AGUIAR; MELO, 2005).

Para melhor compreensao das mudancas ocorridas no curso de Pedagogia torna-se
necessario retomar sua constituicdo historica, buscando conhecer como foi dimensionada sua
estrutura e que conhecimentos contribuiram para o delineamento de seu campo cientifico e
politico. A abordagem histdrica do curso de Pedagogia, com base em dispositivos legais e
analise dos contextos em que foram instituidos, tem como objetivo fundamentar a pesquisa
sobre curriculo e identidade dos profissionais pedagogos.

Intenta-se analisar a legislacdo educacional bem como as politicas educacionais que
fundamentaram esses aspectos legais. A importancia de revisitar e analisar os contextos em que
ocorreu o desenvolvimento histérico do curso de Pedagogia, mediante a legislacdo educacional,

é assim explicado por Gentil e Costa (2011, p. 268):

A legislacdo expressa a forma de pensar e de organizar as relagdes sociais do periodo
em que é instituida. Por meio do estudo e anélise da legislacdo educacional, podemos
perceber 0 espago que ocupa e a importancia que é dada a educacdo em relagéo a
outros aspectos da vida em sociedade em cada periodo da histéria.

De acordo com as autoras, a acdo docente ndo ocorre de forma isolada do contexto
em que se insere, haja vista ser composta por diferentes fatores como as relagcbes econémicas,
politicas, sociais, educacionais e culturais. Dessa forma, direta ou indiretamente, influenciam
as legislacdes educacionais e as praticas pedagogicas dos professores, indicando inclusive a
importancia que a educagdo ocupa em cada momento historico, seja para a reproducao ou para
a transformacéo da sociedade (GENTIL; COSTA, 2011).

Sokolowski (2013, p. 82) corrobora com as autoras quando afirma que a legislacao
educacional explicita as politicas publicas governamentais que “estabelecem relacGes entre a

educacdo e o desenvolvimento econdmico ou entre a educacéo e as demandas do mundo do

trabalho”. O desenvolvimento histérico do curso de Pedagogia expressa essas relagdes,
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especialmente ao ser analisado de forma contextualizada, envolvendo os condicionantes
historicos, sociais, politicos e educacionais de cada época.

Com o objetivo de situar a génese do curso de Pedagogia na historia da educacgéo
brasileira, torna-se necessario abordar as politicas sobre formacéo do pedagogo, marcadas por
sucessivas mudancas e reformas. Para a analise do contexto em que o curso de Pedagogia esta
inserido atualmente efetiva-se a mengéo a respeito das escolas normais de formacdo de
professores para as escolas primarias no inicio do século XX, porque Brzezinski (1996, p. 29)

assegura que “as raizes do curso de Pedagogia encontram-se na Escola Normal”.

1.1 A génese do Curso de Pedagogia no século XX: contexto de reformas, avancos e recuos

A criacdo de escolas com o objetivo de preparar professores para o exercicio de
suas funcOes esta ligada, conforme Tanuri (2000, p. 62), a institucionalizacdo da instrucédo
publica no mundo moderno, ou seja, “a implementacao das ideias liberais de secularizagdo e
extensao do ensino primario a todas as camadas da populacio”.

Com o fim do Império, em 1889, o Brasil passou ao Regime Federativo
Republicano e Democratico. Para Almeida (2012, p. 28) a influéncia estrangeira nas relagdes
econdmicas e politicas do Brasil, diante do novo regime estatal, “estendeu-se a area educacional
com tendéncia racionalista — instrumental”. Os novos colégios de ensino médio e as escolas
normais de formacdo de professores para 0 ensino primario inspiraram-se na organizacdo
escolar de tendéncia positivista, como forma de tentar implantar e difundir tais ideais por meio
de uma educacao escolarizada.

A ideologia positivista se difundiu devido a mudanca politica norte-americana que
influenciou diretamente a organizacdo escolar e 0s processos didaticos. Inimeros projetos de
reforma foram criados nesse periodo como: Reforma Benjamin Constant (1890), Reforma
Epitacio Pessoa (1901), Reforma Rivadavia Corréa (1911), Reforma Carlos Maximiliano
(1915) e Reforma Jodo Luis Alves (1925). Consoante Vieira (2008, p.56) essas iniciativas de
reformar a educacdo, nesse periodo, nem sempre corresponderam a “um conjunto organico de
medidas, mas antes a decretos elaborados com o intuito de reformar aspectos especificos
relativos a organizagao do ensino”.

A Reforma Jodo Luiz Alves (1925), conforme Brzezinski (1987, p. 42), foi a que
mais teve reflexos sobre o ensino primario e normal devido a uma nova fase na politica
educacional de cunho “nacionalista”, resultado da 1* Guerra Mundial. O Governo Federal

precisava manter acordos com os Estados da Federacdo para difundir o ensino primario. A
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autora registra que as reformas ocorridas resultaram mais do esfor¢o dos educadores que do
empenho politico.

Na década de 1920 os problemas educacionais foram redimensionados sob a
influéncia de novos ideais pedagdgicos, que tinham como fundamento o ideario liberal. Para
Brzezinski (1987) a nova situacdo educacional refletia as transformagdes que ocorriam nos
setores economico, social e politico brasileiro. A “mudanga do modelo agrario-comercial-
exportador dependente para a estrutura baseada no modelo capitalista-urbano-industrial” teve
repercussao ndo apenas no campo educacional, mas nos “componentes sociais, alterando as
condi¢des de vida e de trabalho, que vao se refletir na composi¢do das classes sociais”
(BRZEZINSKI, 1987, p. 51).

Consoante a autora, a nova estrutura social e a influéncia dos novos ideais
pedagbgicos fortaleceram a crenga “na educacdo como fator de reconstrucdo social para
acompanhar o desenvolvimento urbano-industrial”, o que exigia uma reforma educacional.
Assim, nas décadas de 1920 e 1930 concretizou-se o0 movimento reformista “que emergiu nas
provincias mais populosas, apoiado nos principios liberais da Pedagogia Nova em defesa do
individuo, da liberdade de iniciativa e de igualdade perante a lei” (BRZEZINSKI, 1987, p.52).

Neste momento fértil da histéria da educacéo brasileira, surgem educadores como
Fernando Azevedo, Anisio Teixeira e Lourenco Filho, que tiveram um papel importante na
criagdo (1924) da Associagéo Brasileira de Educadores (ABE), concebida como espaco social
em defesa da educacdo publica. De acordo com Brzezinski (2012a, p. 26) nesse contexto sdo
geradas as circunstancias propicias ao movimento reformador que resultaria no Manifesto de
1932, documento elaborado no contexto da reconstrucao nacional, que fortalecia a iluséo liberal
de que a escolarizacdo garantiria a ascensdo social.

Nessa linha de pensamento, a autora ainda adverte que o movimento de divulgacao
do ideario escolanovista “foi transformador e rompeu com o periodo anterior, impulsionando a
profissionalizagcdo dos professores formados pelas Escolas Normais, dos diretores, dos
inspetores escolares e outros especialistas” (BRZEZINSKI, 20123, p. 18).

A autora explica que o pensamento escolanovista criticava o tradicionalismo
pedagdgico que era hegemonico e marcado pela cultura educacional enciclopédica. Com esse
movimento novas técnicas e ideias pedagogicas foram introduzidas na pratica da educacédo
escolar, fundamentadas nas concepcdes do filosofo norte americano e pedagogo John Dewey
(1859-1952), com o objetivo de propor novos caminhos & educagdo, considerada em

descompasso com o0 mundo no qual se achava inserida.
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O principal articulador da Pedagogia Nova no Brasil foi Anisio Teixeira, discipulo
de Dewey!. Para Brzezinski (2012a, p. 27) as concepcdes de Teixeira “reforcaram o papel
social da educacio, exacerbando-se a crenga? de que seria possivel reformar a sociedade pela
reforma do homem”.

Na década de 1930, a conjuntura econdémica foi marcada por mudancas decorrentes
da transicdo do modelo econdmico agroexportador para 0 modelo de producéo industrial. Nesse
periodo Getulio Vargas assumiu 0 poder com o apoio da classe média dos grandes centros
urbanos, de alguns grupos militares e da burguesia cafeeira. Em seu governo foi promulgada a
Constituicdo Federal Brasileira de 16 de julho de 1934, a primeira a voltar sua atengéo para o
campo educacional (BRZEZINSKI, 2012a).

Andreotti (2006, p. 105) destaca que a CF/1934 dedicou um capitulo a educacéo,
contendo 11 artigos (art. 148 a 158). Entre esses assinala o que diz respeito a Organizacao e
Manutencdo de Sistemas Educativos: Estados e Distrito Federal (art. 151), cabendo a Unido,
consoante ao art. 5°, XIV “tracar as diretrizes da educagdo nacional” (BRASIL, 1934). A
Constituicdo de 1934 estabeleceu a necessidade de um Plano Nacional de Educacédo, a
gratuidade e obrigatoriedade do ensino elementar; e propds reformas educacionais. A educacéo
nesse contexto era vista como instrumento de democratizagao e equalizagéo social.

As reformas de carater nacional no campo da educacdo, implantadas pelo governo
federal por meio do Ministério da Educacdo e Saude, tinham como proposta unificar o sistema
de ensino brasileiro liderado por Francisco Campos. Esta reforma promoveu uma modernizagédo
do ensino brasileiro por meio de decretos conhecidos em seu conjunto como Reforma Francisco
Campos “que estruturou e centralizou para a administragdo federal os cursos superiores,
adotando o regime universitario” (ANDREOTTI, 2006, p. 106).

Desse modo, foram institucionalizadas as escolas superiores de formacdo de
docentes para atuar no ensino secundario e normal. Brzezinski (2012a, p. 30) reconhece que
tais reformas foram bem-sucedidas se “comparadas as letargicas investidas do Estado durante
0 Império e primeiras décadas republicanas, as dos anos 1930 foram promissoras para

langamento das bases de uma politica de formagao de professores”.

1 John Dewey foi um filésofo e professor norte-americano, cujo pensamento influenciou o movimento de
renovacao das ideias e das praticas pedagogicas conhecido como Escola Nova.

2 Brzezinski (20122, p. 27) explicita que para Anisio Teixeira (1900-1971) a escola tinha “o papel de transformar
a sociedade e a escolarizagdo passou a ser interpretada como 0 mais decisivo instrumento de aceleracéo histérica.
[...] ao se educarem pessoas diferentes das conservadoras e reacionarias, construir-se-ia uma sociedade diferente

- a democratica”.
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A preocupacdo em elevar os estudos pedagogicos ao nivel superior, por iniciativa
do poder publico, foi idealizada na reforma proposta por Sampaio Doria, no estado de Séo
Paulo, pelo Decreto n° 1.750/1920 e Decreto n° 3.356/1921. No entanto, apesar do esfor¢o do
legislador, o desejo de formar professores em nivel superior ficou s6 no papel. Brzezinski
(2012a, p. 28) explica que o que frutificou foi a instituicdo, pelo Decreto n® 4.888/1931, “do
curso de aperfeicoamento para o preparo de técnicos, inspetores, delegados de ensino, diretores
e professores da Escola Normal”. Para a autora a instalagdo desse curso conformou mais uma
vez a ambiguidade das primeiras tentativas de criacdo dos estudos pedagdgicos em nivel
superior.

A institucionalizacdo da formacao de professores para o ensino médio e normal,
pelo menos na letra da lei, foi resultado de acontecimentos educacionais promovidos pela
“reconstrucdo social através da educacdo” adotada pelos Pioneiros da Escola Nova “que teve
seus principios consubstanciados na Carta Magna da educacao de 1932”. Esta carta se tornou
pablica por meio do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova (BRZEZINSKI, 2012a).

Para Almeida (2012, p. 31) o Manifesto de 1932 representa “um marco
transformador” quando propde a elaboragdo de um Plano Geral de Educagao voltado para uma
escola laica, publica, gratuita, propondo a descentralizagdo do ensino e uma educagdo para
todos, sem distingdo de classe social. Brzezinski (2012a) ressalta que para 0s Pioneiros a
formacéo dos professores de todos os graus de ensino deveria

[...] assentar-se no principio da unificagdo. Segundo esse principio, toda a formacéao
dos professores primarios e secundarios deve ser efetivada em escolas ou cursos
universitarios, sobre a base de uma educacéao geral comum, dada em estabelecimentos
secundérios (BRZEZINSKI, 20123, p. 31).

A autora destaca que apesar de ardoroso defensor da escola democrética, 0
movimento dos Pioneiros ndo conseguiu estruturar no Brasil a escola publica, unitéria, laica,
gratuita com oportunidades iguais para todos e nem instituiu a desejavel politica de formacao
de professores. O governo encontrou nos fatores extraescolares, nas distor¢cbes econémicas,
sociais e politicas os argumentos necessarios para justificar seu impedimento de oferecer essa
escola para todos (BRZEZINSKI, 2012a).

O Decreto-Lei n° 19.851/1931, que estabelecia normas gerais para a organizacao
das universidades, propunha que o ensino superior no Brasil poderia ser ministrado em
institutos isolados, no entanto deveria obedecer, prioritariamente, ao sistema universitario.
Saviani (2009) esclarece que uma nova fase se abriu com o advento dos institutos de educacao.
Esses institutos, concebidos como espagos de cultivo da educagéo, deveriam ter como foco o

ensino e também a pesquisa. Nesse ambito, as duas principais iniciativas foram
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[...] o Instituto de Educagéo do Distrito Federal, concebido e implantado por Anisio
Teixeira em 1932 e dirigido por Lourenco Filho; e o Instituto de Educacgéo de S&o
Paulo, implantado em 1933 por Fernando de Azevedo. Ambos sob inspiracdo do
ideério da Escola Nova (SAVIANI, 2009, p.145).

O autor explica que este mesmo Decreto propunha também a criacdo da Faculdade
de Educacdo, Ciéncias e Letras, que foi a pioneira no sistema universitario, cujos objetivos eram
voltados para a formacao de professores. Neste mesmo ano foi promulgado o Decreto-Lei n°
19.852 de 11 de abril, que legislava especificamente sobre a Universidade do Rio de Janeiro, a
qual serviu como modelo para o estatuto das universidades brasileiras, instituido em 11 de abril
de 1931 (SAVIANI, 2009).

Anisio Teixeira, com a reforma instituida pelo Decreto n° 3.810, de 19 de marco de
1932, propds que fosse erradicado o vicio de constituicdo das Escolas Normais que, com a
pretensdo de ser ao mesmo tempo escolas de cultura geral e de cultura profissional, falhavam
nos dois objetivos. E assim transformou a Escola Normal em Escola de Professores. “O Instituto
de Educacdo de Sdo Paulo, seguiu, sob a gestdo de Fernando de Azevedo, um caminho
semelhante, com a criagdo, também ai, da Escola de Professores” (SAVIANI, 2009, p. 145).

Os institutos de educacdo, que foram pensados e organizados para a formacéo,
desenvolvimento e especializacdo dos professores, representaram um grande avango da
legislacdo vigente, especialmente por incorporar as exigéncias da Pedagogia “que buscava se
firmar como um conhecimento de carater cientifico” (SAVIANI, 2009, p. 145). Para o autor
esse avancgo iria contribuir para corrigir as insuficiéncias e distor¢cdes das velhas Escolas
Normais e para a consolidacdo do modelo pedagdgico-didatico da formacdo docente.

Tanuri (2002, p. 72) assevera que apesar das mudancas introduzidas em algumas
reformas, que separaram o curso em ciclos de formacao geral e profissional e da ampliacdo dos
estudos pedagdgicos, a escola normal chegou ao final da Primeira Republica “com um curso
hibrido, que oferecia, ao lado de um exiguo curriculo profissional, um ensino de humanidades
e ciéncias quantitativamente mais significativo”.

A autora destaca que somente ap6s 1930 a escola normal como uma instituicdo de
carater estritamente profissional foi adotada em alguns estados. O conteudo propedéutico foi
excluido de seu curriculo e a concluséo do secundario fundamental tornou-se condigéo para o
ingresso (TANURI, 2002).

Em 1935, em um contexto propicio a consolidacdo do modelo pedagdgico-didatico

de formac&o docente, Anisio Teixeira criou a Universidade do Distrito Federal® — UDF, no Rio

3 A UDF, caracterizou-se por sua proposta inovadora e pelo fato de ndo possuir as trés faculdades tradicionais —
Medicina, Direito e Engenharia — e sim possuir uma Faculdade de Educagdo, que dotou pela primeira vez o
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de Janeiro, quando ainda era a capital do pais. Comporiam a universidade 0s seguintes
estabelecimentos: Instituto de educacéo, Instituto de Ciéncias, Escola de Economia e Direito,
Escola de Filosofia e Letras, além de instituicbes complementares para a experimentacéo
pedagdgica, a pratica de ensino e a difusao cultural.

Castro (2007, p. 201) explica que o Instituto de Educacéo tinha o objetivo de formar
uma cultura pedagdgica nacional e promover a formacao do magistério “primario” e do futuro
técnico em educagao e demais especialistas, passando a conceder a “licenca magistral” aqueles
gue obtivessem na universidade a “licenca cultural” (TANURI, 2000, p. 73, grifos da autora).

Em 1937, Getulio Vargas imp6s o Estado Novo por meio de um golpe e outorgou
a Constituicdo dos Estados Unidos do Brasil de 10 de novembro de 1937. Durante o regime
totalitario de Vargas a oferta da educacao publica foi reduzida, passando a predominar o carater
profissionalizante do ensino. Neste contexto autoritario, a intelectualidade brasileira envolvida
com a universidade, que defendia “o liberalismo, o socialismo € o comunismo”, foi perseguida
por fazer oposi¢do ao regime. Assim “0 movimento renovador e o ideario que informava suas
acoes democraticas na esfera educacional entraram em visivel declinio” (BRZEZINSKI, 2012a,
p. 41).

Nesse contexto, foi criado o Curso de Pedagogia em 1939, pelo Decreto-Lei n°
1.190, que organizou a antiga Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil,
instituida pela Lei n°® 452/1937. A criacdo do curso, como uma das principais secdes da
Faculdade Nacional de Filosofia, resultou da preocupacdo com a formacdo de docentes para o
curso Normal (CASTRO, 2007, p. 201).

Com a deposicdo de Vargas foi instalada a Constituinte e como resultado do
processo de redemocratizagdo do pais a Constituicdo de 18 de setembro de 1946 foi
promulgada. Sokolowski (2013, p. 86) explica que o art. 5°, inciso XV, alinea d) da Constituicdo
estabelecia como competéncia da Unido, legislar sobre as diretrizes e bases da educacéo.

Em 1948 foi enviado a Cadmara Federal um anteprojeto de lei cujo objeto eram estas
diretrizes. Tal anteprojeto provocou muitos embates e debates entre posicdes ideoldgicas
antagbnicas, sobretudo entre defensores da escola publica e privada, fazendo com que a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo s6 fosse promulgada em 1961 (SOKOLOWSKI, 2013).

magistério de formacdo especifica de nivel superior. Essa proposta universitaria colidiu com os propositos do
governo federal, sendo fechada em 1939 e incorporada a Universidade do Brasil (Site do Centro de Pesquisa e
Documentagdo de Historia Contemporanea do Brasil (CPDOC) da Fundagéo Getulio Vargas - FGV).
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1.2 O Curso de Pedagogia e a identidade inicial: técnico em educacéo

A criagdo do Curso de Pedagogia no Brasil em 1939 ocorreu numa época propicia
para a manifestacdo de fatos educacionais relacionados aos debates sobre a criacdo das
primeiras universidades brasileiras. Esses fatos educacionais foram causa e consequéncia do
conjunto de acontecimentos socioecondmicos e culturais da década, “marcada pela eclosdo da
Revolucdo de 30, considerada o marco da periodiza¢do da evolugdo pedagdgica no Brasil”
(BRZEZINSKI, 20123, p. 18).

O curso de Pedagogia foi concebido juntamente com as licenciaturas na
Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, no Rio de Janeiro. Sokolowski
(2013, p. 84) afirma que “Faculdade Nacional de Filosofia ministrava os seguintes cursos de
licenciatura: Filosofia, Matematica, Fisica, Quimica, Historia Natural, Geografia e Historia,
Ciéncias Sociais, Letras Classicas, Letras Neolatinas, Letras Anglo-germanicas e o curso de
Pedagogia”. Este ultimo tinha, entre outras finalidades, a de preparar candidatos ao magistério
do ensino secundario e normal e preparar profissionais para o exercicio de atividades técnicas.

O processo para atender tais finalidades

conduziria a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras a se transformar, por um lado,
em um instituto universitario que englobaria o conjunto das ciéncias e as humanidades
em um centro de pesquisa pura e de altos estudos (raizes na Universidade de Berlim
de Humboldt) e, por outro, em centro de treinamento profissional de educadores
(raizes na experiéncia universitaria americana) (BRZEZINSKI , 2012a, p. 42).

Essa proposta de faculdade foi uma experiéncia malsucedida, pois oferecia cursos
carentes de fundamentacdo tedrica de qualidade, sem vocacdo para a pesquisa e instituidos
apenas para “formar” o profissional da educacdo, segundo o padrdo federal, imprimindo a
formacgao de professores “um carater pratico e utilitario” (BRZEZINSKI, 2012a, p. 42).

O curso de Pedagogia foi configurado com trés anos de bacharelado e mais um ano
que compreendia o curso de Didéatica para a formacao do professor. Esta configuragdo da matriz
curricular foi denominada de “esquema 3+1” porque a formacgao estava ancorada em disciplinas
de conteudo (duracdo de trés anos) e em disciplinas pedagdgicas (duracdo de um ano).

Esse modelo curricular favorecia a dicotomia entre o conteldo e o método e entre
a teoria e a pratica. “Os idealizadores do curso de pedagogia divorciaram-se dos estudos sobre
identidade da pedagogia, pressionados pelo pragmatismo funcional de centrar o curso mais na
vertente profissionalizante” (BRZEZINSKI, 2012a, p. 187).

O Curso de Pedagogia oferecido nesse “esquema 3+1” conferia o diploma de
bacharelado e licenciatura, formando o técnico em educacao e o professor da Escola Normal.

De acordo com Castro (2007, p. 202) “o bacharel em Pedagogia ou Técnico em Educacdao”
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formava-se em trés anos e podia atuar em areas nao-docentes de Administracdo Escolar. Para a
obtenc¢éo do diploma de licenciado, que permitia a atuagdo como professor da Escola Normal,
tornava-se necessario uma complementacao de um ano no curso de Didatica.

Definido como lugar de formacao de “técnicos em educagao” (BRITO, 2006, p. 1),
o0 curso de Pedagogia era destinado aos professores que pretendiam, mediante concurso, assumir
funcdes de administracdo, planejamento de curriculos, orientacdo a professores, inspecdo de
escolas, avaliacdo do desempenho dos alunos e dos docentes, de pesquisa e desenvolvimento
tecnoldgico da educacédo no Ministério da Educacdo, nas secretarias de estado e dos municipios.

O entdo curso de Pedagogia dissociava 0 campo da ciéncia pedagogica, do contetido
da Didatica, abordando-os em cursos distintos e tratando-0s separadamente.

A dicotomia entre bacharelado e licenciatura levava a entender que no bacharelado se
formava o técnico em educacéo e, na licenciatura em Pedagogia, o professor que iria
lecionar as matérias pedagégicas do Curso Normal de nivel secundério, quer no
primeiro ciclo, o ginasial - normal rural -, ou no segundo (BRITO, 2006, p.1).

De acordo com Brzezinski (2012a, p. 45) essa complementacdo de estudos em
Didatica representava “uma tautologia da didatica da pedagogia, situacdo estranha que
dissociava o contetido da pedagogia do conteudo da didatica em cursos distintos”. Dessa forma
provocou-se uma ruptura entre contetdo dos conhecimentos especificos e 0 método de ensinar
esse conteudo, que Chagas (1976 apud BRZEZINSKI, 2012a, p. 45) explicou: “como se um
nao fosse em grande parte fun¢do do outro na perspectiva de preparo do magistério”.

O curso de Pedagogia foi ocupando lugar periférico no contexto das licenciaturas,
que ja eram periféricas em relacdo aos demais cursos superiores. Brzezinski (2012a, p. 47)
reforga que, marcado por uma “pseudoidentidade”, concebido como curso de segunda
categoria, seu desprestigio € revelado pelo afastamento dos professores do Instituto de
Educacao incorporado a USP, que abandonaram a area educacional.

Nesse contexto, foram se intensificando os desvios e ambiguidades que reforcavam
o desprestigio dos estudos pedagdgicos nas Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras do Brasil.
Brzezinski (2012a, p.47) também afirma que “as licenciaturas dos contetidos especificos foram
se encastelando cada vez mais em seu préprio contetdo”. Ao fragmentarem o saber e
descartarem o principio de interdisciplinaridade desvalorizava o saber pedagdgico, conforme

relato que se segue.

E nesse quadro que emerge a historica dicotomia da pedagogia x institutos basicos.
Aquela atribui-se a responsabilidade de como ensinar (formar professores), a estes a
de formar o pesquisador. Com a sedimentacéo dessa distancia e com a desarticulagdo
entre o saber pedagdgico e os saberes especificos das licenciaturas, a universidade
passou a formar um licenciando desavisado [...] (BRZEZINSKI, 20123, p. 47).
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A autora reitera que o licenciando sé descobria que seria professor no final do curso,
quando tinha que enfrentar seu percurso nas disciplinas de cunho pedagdgico, porque “o que
seria teoricamente indissociavel, na pratica se coloca em lados opostos” (BRZEZINSKI, 2012a,
p. 48). Neste sentido, desde a sua criacao, o curso de Pedagogia no Brasil é marcado pela busca
de uma identidade®* e por sua consolidagdo como um campo epistemoldgico préprio, que ndo
se concretizou até esse momento historico, nem pelo desejo dos legisladores e nem por decreto.

A busca pela identidade do curso de pedagogia é bastante discutida entre as décadas
de 1940 até 1960. O principal questionamento decorre em torno da inconsisténcia do seu objeto
de conhecimento, ou seja, e 0 curso possuia ou ndo contetdo proprio, considerando que o saber
pedagoégico buscava fundamentacdo tedrica em outras areas do saber, como a Filosofia,
Psicologia, Sociologia e Histdria. A busca de referéncia nessas areas do saber justifica-se
porque estas poderiam subsidiar a compreensao dos processos educativos de uma maneira mais
ampla, no sentido de apreender os processos para além da escola.

A identidade de um curso, conforme Bazzo et al. (2006, p.3), é construida com base
em um contexto amplo no qual incidem multiplas determinacgdes, “a comecar pelo projeto
educativo abracado pela nacdo e suas consequentes politicas educacionais surgidas tanto no
contexto de criacdo do curso quanto no periodo de seu desenvolvimento™. As autoras alertam
que é preciso considerar também “o impacto dos embates politicos travados por sujeitos
histéricos diversos, que se mobilizam para discutir e aprovar seus projetos no desenho e na
concepcao do curso”.

Sobre esse periodo Brzezinski (2012a, p. 48) declara que

[...] as aguas calmas em que flutuava o curso de pedagogia estavam longe de
representar a imagem sociopolitica e econdémica do cenario nacional, durante as
décadas em 1940 e 1950 e o inicio dos anos 60, periodo em que se apostava fortemente
no desenvolvimento educacional para fazer o Brasil crescer e atingir, a qualquer preco,
as portas da modernizagdo com substancial avancgo tecnoldgico.

Na década de 1960, houve grandes transformacdes politicas, econbmicas e sociais
que influenciaram a educacdo no Brasil. Nesse periodo formavam-se profissionais que visavam
apenas um alto grau de produtividade e atendessem ao modelo desenvolvimentista, cujo
objetivo era o crescimento econdmico do Pais. Nesse cenario, houve a homologacéo da Lei n°
4.024, de 20 de dezembro de 1961 (LDB/1961), que ndo modificou a estrutura do curso de

4 A identidade do pedagogo [...] revelava-se dicotdmica, entre ser técnico e ser professor. A ambivaléncia na
identidade derivava de uma situagdo curricular estranha em que o contelido da pedagogia era dissociado do
conteddo da didatica e os cursos eram distintos, provocando a ruptura entre contetido dos conhecimentos
epistemoldgicos especificos do campo da pedagogia e 0 método de ensinar esse contelido (BRZEZINSKI, 2011,
p. 124).
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Pedagogia e na pratica manteve o “esquema 3+1” por mais de duas décadas. Com base na
LDB/1961, foram homologados os pareceres do Conselho Federal de Educacéo de n° 251/1962,
gue manteve o curso de bacharelado em Pedagogia, e 0 de n® 292/1962, que regulamentou as
licenciaturas” (SOKOLOWISKI, 2013, p. 86).

O Parecer CFE n° 251/1962, de autoria de Valnir Chagas, expressa a preocupagéo
com a regulamentagdo e identidade do curso de Pedagogia, em torno do curriculo minimo para
0 curso. Na introducdo desse Parecer Valnir Chagas argumenta que duas tendéncias se
posicionavam acerca dos rumos do curso: uma que pretendia sua extin¢do, alegando a falta de
conteddo proprio, e a outra, que defendia a existéncia do curso, supervalorizando esse contetdo.
“Em uma ‘postura conciliatdria’, ou para ficar ‘em cima do muro’, o autor do parecer da razao
as duas tendéncias e, valendo-se das experiéncias e modelos de paises mais adiantados, defende
a tese da elevagdo de niveis de formacao do professor” (BRZEZINSKI, 2012a, p. 55).

Neste periodo, questionou-se a existéncia do curso de Pedagogia no Brasil. Para
Martelli e Manchope (2004, p. 4) a discussdo se encaminhava “na dire¢do da oferta e das
condigdes de trabalho aos profissionais da educagdo, formados pelo curso”. Como a formagao
do professor priméario deveria se dar em nivel superior e a de técnicos em educacao em estudos
posteriores aos da graduacdo, o curso de Pedagogia naquela estrutura curricular tornava-se
obsoleto.

A LDB/1961 mantinha a dualidade bacharelado versus licenciatura na formagéo em
Pedagogia. Nela ndo se encontra registro da formacao de especialistas no curso de Pedagogia,

conforme disposto na descricdo textual.

[...] na LDB/1961, ndo se cogitava da formacdo de especialistas na graduagdo nos
moldes como veio a se configurar nas Leis 5.540/1968 (da Reforma Universitaria) e
5.692/1971 (Lei do Ensino de 1° e 2° Graus). No entanto, permanecia a formagao de
profissionais destinados as fungdes ndo-docentes (BRZEZINSKI, 20123, p. 56).

A autora faz mencéo ainda a formacao técnica realizada nos cursos de Pedagogia,

como reflexo da politica do modelo desenvolvimentista.

A escola passou a formar profissionais treinados e instrumentalizados mediante
“ragdes” de um saber fragmentado visando atingir cada vez mais a produtividade. Ao
mesmo tempo, foi negada qualquer possibilidade de pensar, criticar ou criar. Houve,
portanto, nesse momento uma supervalorizagdo dos cursos que formavam apenas
técnicos. A educacéo, neste contexto, transformou-se em treinamento (BRZEZINSKI,
2012a, p. 60).

Na educagdo foram projetadas as ambiguidades e contradicBes préprias da
ideologia nacionalista e da ideologia transnacional. Se por um lado a educagéo foi propulsora
do desenvolvimento nacional com a “democratizagdo” das oportunidades educacionais,

buscando a melhor qualificagdo do homem comum, por outro foi instrumento indispensavel ao



33

processo de especializacao exigido pelo capital transnacional. Importa enfatizar que o modelo
de formacdo dos profissionais da educacédo, alicercado no ideario tecnicista, atendeu aos
propdsitos do modelo econdmico, de dinamizar a economia por meio de transformacdes das
forcas produtivas.

Nos anos seguintes essa politica foi se consolidando na busca de maior qualificacéo
de méo de obra para a acumulacéo do capital. No mesmo periodo ocorreu a reorganizacdo da
sociedade politica e civil com o golpe militar de 1964, resultante da luta em defesa de interesses
antagbnicos entre a classe trabalhadora e a classe detentora do capital. Nesse regime autoritario
de governo, o processo de decisdo centrado no Poder Executivo passou a controlar todas as
areas governamentais. A politica educacional passou a ser orientada pela ideologia tecnocratica

e a educacdo continuou sendo instrumento para a aceleracdo do desenvolvimento econdmico.
1.3 Lei n®5.540/1968 e Lei n°5.692/1971: bases legais para a formagéo de especialistas

Com a Lei n° 5.540 de 28 de novembro de 1968, lei da Reforma Universitaria
decretada pelo governo militar, que por um golpe de estado tomou o poder em 1964, o curso de
Pedagogia deixou de fazer parte da Faculdade de Filosofia, uma vez que a secdo de Pedagogia
dentro da Faculdade de Filosofia deixou de existir. De acordo com Arantes e Gebran (2014, p.
283) o0 curso de Pedagogia passou a ser oferecido pelas Faculdades de Educacéo
regulamentadas mediante o Parecer CFE n° 252 de 11 de abril de 1969, e da Resolugdo CFE n°
2/1969, de autoria do Conselheiro Valnir Chagas, “que estabeleciam as normas de seu
funcionamento em conformidade com os principios da Lei n® 5.540/1968”.

Entretanto, outro motivo é revelado em relacdo ao esfacelamento da Faculdade de
Filosofia da USP. Conforme Brzezinski (2012a, p. 60), por ser “um nucleo critico e contestador
da politica universitaria”, o ideal era fraciona-la em unidades isoladas. Essa estratégia romperia
com a resisténcia ao poder instituido e com a coeséo de ideias criticas instaladas na Faculdade
de Filosofia da USP.

O Parecer CFE n° 252/1969 e a Resolucdo CFE n°2/1969 fixaram o curriculo
minimo e a duracdo do curso de Pedagogia. De acordo com este Parecer o curso de Pedagogia
passou a conferir o grau de licenciado, abolindo o de bacharel, e o nacleo central do curso
focava o pedagdgico como componente basilar para o exercicio da docéncia. A esse respeito,
Arantes e Gebran (2014, p. 283) discorrem que a estrutura curricular do curso foi dividida em

duas partes: “a comum que era a base especifica e a diversificada” que oferecia diversas
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habilitacbes de duracdo plena para o Magistério das Disciplinas Pedagogicas na Escola Normal,
Orientacdo Educacional; Administracdo Escolar, Supervisdo Escolar e Inspecdo Escolar.

As habilitagdes passaram a compor a parte final na estrutura do curso de Pedagogia,
ao contrario do formato anterior composto por bacharelado e licenciatura. E segundo as autoras,
a disciplina de Didética, antes optativa, passou a compor a parte comum do curriculo, sob a
justificativa de que os pedagogos seriam, por principio, professores da Escola Normal. As
disciplinas obrigatdrias, que compunham o nucleo comum, atendendo a Resolu¢do CFE n°
2/1969, foram assim propostas: Sociologia Geral, Sociologia da Educacdo, Psicologia da
Educacdo, Histdria da Educacdo, Filosofia da Educacao e Didatica. O Estagio Supervisionado
era organizado no final do curso, tendo como foco a docéncia no “primario”™ e no ensino
Normal de nivel secundario (ARANTES; GEBRAN, 2014).

No que se refere a habilitacdo Magistério o Parecer n® 252/1969 preserva, conforme
Brzezinski (2012a), a funcdo de preparar também o professor para atuar nos anos iniciais de
escolarizagdo. O relator Valnir Chagas assevera que do ponto de vista legal, “quem pode 0 mais
pode o menos” e dessa forma o licenciado em Pedagogia adquiriu como subproduto de seu
curso, o direito de ser “professor primario”. O relator ainda reitera “quem prepara o professor
primario tem condi¢des de ser também professor primario” (BRZEZINSKI, 2012a, p. 76).

Sob esse argumento o novo credenciamento do licenciado em Pedagogia seria
automatico, dispensando uma habilitacdo especifica. E assim o professor preparado para o
magistério das disciplinas pedagodgicas passou a ser professor dos anos iniciais, sem ter
formacdo especifica para isso. Estas mudancas intensificaram ainda mais o questionamento
sobre as funcdes do pedagogo, tensionadas entre a formacéo do generalista, do especialista ou
do professor (BRZEZINSKI, 2012a).

O conselheiro Valnir Chagas assegurava que para formar especialistas o curso de
Pedagogia deveria oferecer uma diversidade de habilitacdes, reforcando o Parecer n° 252/1969

e a Resolugéo n° 2/1969, que vieram regulamentar o art. 30 da Lei n® 5.540/1968.

Esse artigo dispbe sobre a formagdo dos professores em nivel superior para o ensino
de 2° grau, sobre as disciplinas gerais e técnicas, bem como sobre o preparo de
especialistas destinados ao trabalho de planejamento, supervisdo, administracdo e
orientacdo, no &mbito de escolas e sistemas escolares (BRZEZINSKI, 20123, p. 72).

Apobs trés anos da Reforma Universitaria, a Lei n°® 5.692/1971 foi outorgada. Esta
Lei mudou substantivamente o ensino basico, que passou a ser denominado Ensino de 1° e 2°

Graus. Almeida (2012, p. 40) explica que essa reestruturagdo ampliou o 1° Grau passando a

> Nomenclatura da época. Na atualidade, na LDB/1996 é denominado ensino fundamental, primeira fase.
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obrigatoriedade escolar de quatro para oito anos “e o 2° Grau, compulsoriamente se
“transformou” em profissionalizante para atender as demandas do mercado de trabalho™.

A Escola Normal que formava professores para o ensino fundamental foi
descaracterizada com a instalacdo obrigatéria do ensino profissionalizante pela Lei n°
5.692/1971, que transformou o Curso Normal em uma habilitacdo entre tantas outras do ensino
de 2° Grau. Uma das consequéncias dessa medida é que a habilitacdo Magistério deixou de ser
prioridade no curso de Pedagogia sendo substituida pelas habilitagdes de especialistas.

Durante o governo militar o ideario de Valnir Chagas sustentou as bases da politica

de formac&o e o exercicio profissional do magistério.

Esse ideario fundamentado na  pedagogia tecnicista, de  origem
funcionalista/positivista, tinha como conceitos politicos centrais a capacitacdo e o
treinamento dos professores e especialistas para atender as exigéncias do setor
produtivo do sistema capitalista [...] ja que fragmentava as tarefas dos profissionais
na escola como ocorre na fabrica, consoante a propria divisdo do trabalho nas
sociedades capitalistas (BRZEZINSKI, 2012a, p. 78).

A visdo desintegradora do trabalho pedagogico, resultado da modalidade de
formacdo dos especialistas que foi imposta ao curso de Pedagogia pela Lei n® 5692/1971
provocou embates entre especialistas e professores, porque os especialistas, mesmo sem possuir
formagéo apropriada, desempenhavam uma funcéo que Ihes conferia um status “superior” na
hierarquia escolar, inclusive com uma remuneracdo maior que a dos professores, pela mesma
jornada de trabalho. Para Brzezinski (2011a, p. 29) os detentores do saber técnico no interior
das escolas expropriavam o0s saberes dos docentes que aos poucos se transformaram em

executores das ordens emanadas dos “especialistas”.

As exacerbagdes da corporagdo de “especialistas” provocaram danosas consequéncias
na postura dos estudantes de Pedagogia no Brasil, levando a maioria deles se negarem
a exercer a profissdo-professor e optarem exclusivamente pelo exercicio técnico-
especializado (BRZEZINSKI, 20114, p. 30).

A Reforma Universitéria, que ocorreu durante o governo militar, reformulou o
curso de Pedagogia por meio de mudangas estruturais que aprofundaram mais ainda a
indefinicdo da identidade do pedagogo ao fragmentar a sua formacdo em habilitacdes técnicas
efetivadas na graduacdo. No entanto, de acordo com Brzezinski (2012a, p. 80), “os legisladores
de 1969 estavam convictos de que com a reforma, se definiria de uma vez por todas a identidade
do referido curso”. E que pela politica adotada, 0 especialista formado pelo curso de Pedagogia
iria ocupar fungdes especificas na escola e nos sistemas de ensino.

As mudangas ocorridas na educacdo durante os governos do regime militar
sofreram fortes influéncias das agéncias internacionais e dos relatdrios registrados pelo governo

norte-americano. Essas influéncias penetraram as politicas educacionais, que visavam ao
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desenvolvimento do pais, sendo assumidas pelo Ministério da Educacdo e pelo Conselho
Federal de Educagéo - CFE (BRZEZINSKI, 2012a).

As aspiracOes dos empresarios e dos intelectuais aliados do regime militar
vincularam a educagdo para a formagdo do “capital humano”, estreitando a relacao da educacéo
com o mercado de trabalho. Ghiraldelli (2000) reafirma que os tecnocratas, com a Teoria do
Capital Humano ou “educagdo como investimento” acreditavam que o processo de

desenvolvimento do pais

[...] deveria fazer progredir a qualidade da mao-de-obra nacional através de uma rede
de ensino voltada para a capacitagdo técnica do trabalhador. Cada homem, uma vez
tendo aumentado o seu “capital humano” — sua capacitagcdo técnica de trabalho
especializado —, poderia produzir mais e melhor e contribuir de maneira mais efetiva

para o desenvolvimento econdmico do pais (GHIRALDELLI, 2000, p. 186).

Sob essas influéncias, ainda nos anos 1970, houve uma sequéncia de
regulamentacfes e de reformas curriculares com as IndicacGes n® 67/1975 e n° 70/1976,
instrumentos legais relatados por Valnir Chagas no CFE, que discorriam sobre os estudos
superiores de educacdo e preparo de especialistas em educacdo. Para Brzezinzki (2012a, p. 83)
tais medidas constituiram-se parte do “pacote pedagogico” que pretendia introduzir mudancas
nos cursos de formacao de recursos humanos da educacao, incluindo as fun¢des docentes e ndo
docentes para a escola de 1° e 2° Graus.

Este pacote era composto por mais duas Indicagdes (N° 68/1975 e n° 71/1976). Outra
Indicacdo foi a de n® 69/1975, que também faria parte do “pacote”, porém ndo foi
homologada. As duas primeiras Indicaces tratam da formacdo pedagdgica das
licenciaturas e da formacdo de professores de educacgéo especial. A terceira discorre
sobre a formagdo do professor das séries iniciais em nivel superior (BRZEZINSKI,
20123, p. 83).

Conforme Durli (2007) as pretensbes de Chagas contidas nas Indicagdes
expressavam suas ideias sobre a formacao de professores e podem ser resumidas a partir dos

seguintes pressupostos:

desapareceria o curso de Pedagogia; a formacdo do especialista dar-se-ia em qualquer
licenciatura, ou seja, formar-se-ia 0 especialista no professor; a formagdo do
especialista, precedida da formacdo para o magistério, dar-se-ia em habilitacdo
polivalente, englobando a administragdo escolar, a orientacdo educacional e a
supervisdo escolar, ou em nivel de pos-graduacdo; as habilitagdes poderiam se
diversificar ampliando-se o leque de ofertas pelas institui¢cdes e instancias formadoras,
em consonancia a Lei n° 5.692/1971 (DURLLI, 2007, p. 43).

Recebido pélos educadores como mais uma arbitrariedade do poder, que néo
conhecia as praticas, pesquisas e estudos dos profissionais que se dedicavam a estas questoes
no cotidiano, este pacote homologado pelo CFE estimulou o movimento nacional de educadores
que levou as Indicagdes supramencionadas a serem posteriormente “revogadas pelo entdo

ministro da educacao Professor Eduardo Portella” (DURLI, 2007, p. 43).
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A mobilizacéo dos educadores s6 pdde tornar-se uma expressdo mais nitida quando
se iniciou no Pais um processo de liberalizagdo, que caminhava para a redemocratizacéo
marcado por avangos e recuos, em um momento de profunda crise do sistema politico que
“conduziria ao declinio ¢ posterior esgotamento do regime autoritario imposto em 1964 pela
ditadura militar” (BRZEZINSKI, 2012a, p. 86).

1.4 O Curso de Pedagogia nos anos 1980: movimento de educadores na busca da

identidade do pedagogo

Os anos 1980 foram fundamentais para a busca de uma identidade do pedagogo,
que superasse 0 j& discutido fracionamento em habilitacdes. Esta reparticdo do curso de
Pedagogia foi transferida para a organizacdo da escola basica, inspirada na divisdo do trabalho
do modo de producdo e que no espaco escolar se consolidava no trabalho técnico do
“especialista”. Este técnico negava a docéncia como base da identidade do pedagogo. De acordo
com Castro (2007, p. 207) tal periodo foi marcado pela reflexdo critica do modelo educacional
da época, que apontava para a necessidade de definir as politicas de formac&o dos profissionais
da educacao. “A énfase até entdo dada a formacéo do especialista diminui em favor da formacéo
de um profissional mais generalista”.

Surgiram movimentos de educadores que foram se reestruturando no pais com o
objetivo de dar relevancia a questdo da formacdo do profissional da educacdo. Sokolowski
(2013, p. 87) escreve que nesse periodo varias entidades foram formadas buscando configurar
0 estatuto epistemologico do curso de Pedagogia.

Em 1980, durante a I Conferéncia Brasileira de Educacéo realizada na PUC de S&o
Paulo, foi criado o Comité Nacional Pro-Formac&o do Profissional da Educagéo com o objetivo
de mobilizar professores e alunos em torno da reformulacéo do Curso de Pedagogia que, desde

as Indicacdes de Valnir Chagas, estava em debate nacional.

Segundo dados da ANFOPE (2002) o Comité teve intensa atuacdo de 1980 a 1983,
mobilizando os educadores em nivel nacional nas discussfes sobre a formacdo do
educador. Embora o impulso inicial desta articulacdo tenha se dado a partir das
tentativas do MEC e CFE de reformular o Curso de Pedagogia, ja naguele momento
o Comité apontava a necessidade de se ampliar o debate em dire¢do a todas as
Licenciaturas, para além do Curso de Pedagogia, incorporando lutas especificas que
vinham sendo travadas em outras instancias por outras entidades (DURLI, 2007, p.
47).

O Movimento pela Reformulagdo dos Cursos de Formacgdo dos Profissionais da
Educacgéo deu seus primeiros passos em 1978, durante o | Seminario de Educacdo Brasileira,

realizado em Campinas (SP), quando as discussdes e proposi¢des pautavam-se em uma
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perspectiva histérico-critica de educagdo. Durli (2007, p. 47) afirma que, no entanto, “é na
década de 1980 que séo desencadeados os Seminarios Regionais de Reformulacdo dos Cursos
de Formacéo de Recursos Humanos para a Educacao”.

A partir desses Seminarios organizados por iniciativa do MEC, pela Secretaria de
Ensino Superior — SESu, é que se iniciaram 0s embates entre 0s representantes das propostas
defendidas pelo governo e os professores e estudantes, para discutir em nivel nacional a

formacéo do educador brasileiro. De acordo com Castro (2007, p. 207) os objetivos eram:

a) o estabelecimento de uma politica de acdo, com vistas a conexdo entre Pedagogia
e as outras licenciaturas; b) a organizacéo de ideias-forca para a formacéao dos alunos
de Pedagogia e a analise de propostas relativas a reformulacéo desse curso.

Entre os anos de 1982 e 1983 a publicacdo sobre os Seminarios Regionais foi
encaminhada a todas as institui¢cbes de ensino superior que mantinham o curso de Pedagogia,
assim como as Delegacias do MEC, Secretarias de Educacdo dos Estados e aos Pro-Reitores de
Graduacdo das Universidades. Castro (2007, p. 207) afirma que nessa mesma etapa foram
organizados encontros estaduais, que foram preparatdrios para o Encontro Nacional, realizado
em novembro de 1983 em Belo Horizonte (MG) cujo resultado foi a elaboragdo do “Documento
Final do Encontro Nacional de Reformulacéo dos Cursos de Preparacdo de Recursos Humanos
para a Educago”, no qual ndo foram mencionados, especificamente, os especialistas havendo
apenas a denominacgdo genérica de profissionais da educacao.

Durante o Encontro Nacional, os educadores formaram a Comisséo Nacional de
Reformulacéo dos Cursos de Formacao dos Educadores (CONARCFE), que passou a se reunir
com frequéncia e a constituir fonte importante de geracdo de conhecimento sobre a formacéo
do educador. Durli (2007, p. 58) explica que no inicio houve resisténcia do MEC/SESu tanto
“na aceitacao da legitimidade da Comissdo Nacional como instancia de articulacdo das diversas
propostas relativas a reformulacdo dos cursos de formacdo de educadores”, quanto em
“considerar os resultados dos estudos e debates do Encontro de Belo Horizonte como expressdo
do pensamento e das tendéncias entdo em discussdo no Pais”.

Em conformidade com Durli (2007, p. 58) apesar das dificuldades financeiras
impostas & manutencdo do Movimento, “apds o afastamento do MEC/SESu a CONARCFE
trabalhou intensamente entre 1983 e 1990, promovendo trés encontros nacionais de avaliagdo
e quatro encontros nacionais que representavam a continuidade do historico Encontro de Belo

Horizonte.

A historia deste Movimento, portanto, pode ser subdividida em trés periodos, a saber:
(i) o primeiro, sob a forma de Comité Pro-Formacéao do Educador, entre 1980 e 1983;
(ii) o segundo, como Comissdo Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacéao
do Educador, entre 1983 a 1990 e (iii) o terceiro e atual periodo como Associagao
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Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (Anfope), a partir de 1990
(DURLLI, 2007, p. 62).

Para Brzezinski (2012a, p. 97) os esforcos desse movimento, de modo mais
significativoa CONARCFE (que em 1990 transformou-se em ANFOPE — Associacéo Nacional
pela Formacdo dos Profissionais da Educacéo) concentravam-se principalmente em “um
trabalho de mobilizacéo coletiva” com o objetivo de desenvolver mecanismos que permitissem
uma tomada de consciéncia dos educadores e da sociedade sobre a importancia das politicas
educacionais e da valorizagao social dos profissionais da educacéo.

As associagOes de educadores estimulavam os professores a participar na esfera
estatal como representantes da sociedade civil e a produzir conhecimentos sobre questdes do
campo educacional e das prioridades educacionais, “de modo a conseguir adesdes a luta pela
democratizagcdo do ensino, pela democratizacdo da educacdo e mais, da propria sociedade
brasileira” (BRZEZINSKI, 2012a, p. 97).

Neste cenario de luta pela modificacdo das praticas autoritarias que incidiam sobre
a formacdo dos profissionais da educacdo, muitos educadores engajaram-se em grupos de
estudos e pesquisas para elaborar propostas de reformulacdo dos cursos de formacdo de
professores.

Ainda na segunda metade da década de 1980, foi aprovado o Parecer MEC/SESu
n° 161/1986 de autoria da Conselheira Eurides Brito da Silva, reforcando a necessidade de
redefinicdo do curso de Pedagogia, pois nele se apoiariam os primeiros ensaios de formacao
superior do professor “primario”. Para Castro (2007, p. 208) este Parecer defendia o incentivo
as experiéncias pedagogicas, afirmando que as instituicdes interessadas poderiam elaborar
projetos de curriculos experimentais de Pedagogia, levando em consideracdo a formacéo de
professores e especialistas. De acordo com a Conselheira, as experiéncias pedagdgicas
deveriam ser autorizadas pela SESu/MEC e acompanhadas pelo CFE.

E importante destacar que a histéria do curso de Pedagogia demonstra que 0s
educadores, em diferentes momentos historicos da sociedade brasileira, “buscaram a identidade
do profissional formado nesse curso, cuja origem remota encontra-se na Escola Normal”
(BRZEZINSKI, 20123, p. 188).

No IV Encontro Nacional que ocorreu em 1989, nos debates sobre a LDB/1996
com énfase na revitalizagdo da Escola Normal, ressurge entre os educadores a questdo de formar
em nivel de 2° Grau o professor polivalente da 1% a 4% série. Nesse momento ocorrem

divergéncias entre dois grupos do movimento que historicamente se contrapdem.

Um defende a Escola Normal como local por exceléncia de formacéo do professor
“primario”. Outro entende ser este professor o que deve ter melhor preparo em estudos
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mais aprofundados, portanto, especificos, que sé podem ser feitos em nivel superior.
Para este ultimo grupo, tornava-se imperativo regulamentar na LDB a formagéo do
professor para as séries iniciais, no nivel superior e no curso de pedagogia
(BRZEZINSKI, 2012a, p. 191).

A autora reitera que o movimento nacional ndo conseguiu “superar a questao tao
polémica e com posicdes acirradas e divergentes a respeito da identidade da Pedagogia, que
fora apenas tangenciada pelas discussdes nos encontros nacionais”. E o documento final do IV
Encontro Nacional (1989) anunciava que “em virtude das divergéncias sobre a identidade da
Pedagogia como ciéncia, os educadores envolvidos com as reformulacdes curriculares
deveriam aprofundar os estudos tedricos” (BRZEZINSKI, 2012a, p. 187). Assim, as
controvérsias e ambiguidades acerca da especificidade da Pedagogia, que marcam o curso desde
sua origem, s6 reforcam a ideia de que a identidade do pedagogo precisa ser definida.

Em 1990, a ANFOPE passou a se reunir a cada dois anos e a estabelecer, a partir
de seus encontros, principios para a estruturacdo e/ou reestruturacdo dos cursos de formacao
dos profissionais da educacdo. Castro (2007) reforca que esses principios apontavam para o
compromisso do curso de Pedagogia com a construcdo de uma escola publica de qualidade e
com o atendimento as novas exigéncias colocadas pelas demandas sociais e pelos avancos

cientificos e tecnologicos. E também

[...] com a formacdo docente garantida por um caminho de aperfeicoamento e
especializagdo continuada, pela “formagdo do pedagogo que ultrapasse a concepg¢ao
fragmentada de escola, de sociedade e do trabalho pedagdgico inerente a formacéo
nas habilitacfes do especialista em educagdo” e uma formagao teérica, concreta, que
assegure novos meios de abordagem da relagdo teoria-pratica, do trabalho coletivo e
interdisciplinar e da gestdo da escola (CASTRO, 2007, p. 208).

Os principios defendidos pela ANFOPE podem servir de referéncia para os cursos
de formacéo de professores no pais, na busca da garantia do padrdo de qualidade da educacéo
e da formacéo desses profissionais, bem como para sua valorizacao pelas politicas publicas.

Desde sua criacdo, essa associacdo vem se posicionando de forma critica frente aos
desafios que sdo colocados no campo educacional. Sua atuacdo destaca-se ainda hoje no
enfrentamento de questbes polémicas no campo da formacdo de professores, na defesa da
educacdo publica, gratuita, laica e de qualidade e na elaboracdo de propostas consistentes para

a educacao.
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1.5 Curso de Pedagogia e formacao de professores e gestores para 0s anos iniciais da
educacdo bésica: tempos de LDB/1996

Os anos 1980 e a primeira metade da década de noventa foram marcados por amplas
discussbes e embates acerca da formagao do pedagogo, no entanto a estrutura curricular deste
curso nao foi alterada. Em termos legais ndo houve mudancas no curso de Pedagogia como
esclarecem Arantes e Gebran (2014), pois o disposto no Parecer n® 252/1969 vigorou durante
27 anos, até a promulgacéo da Lei n°. 9.394/1996. Esta Lei foi sancionada em uma conjuntura
nacional em que havia o predominio de politicas neoliberais impostas, principalmente, pelo
Banco Mundial (BM) e pelo Fundo Monetario Internacional (FMI), que visavam a reducdo do
Estado e ao fortalecimento das leis de mercado em todos os setores da sociedade brasileira,
incluindo a area educacional.

Para Siqueira et al. (2015, p. 443), a trajetoria pela qual passou a nova LDB/1996
até chegar a homologacdo constituiu-se em uma verdadeira manobra politica em torno do
interesse de grupos privatistas hegeménicos da sociedade brasileira, com pouca énfase na
problematica do trabalho, nas teorias acerca do conhecimento e valorizacdo da educacdo com
intuito de humaniza-la, entre outros aspectos de igual importancia.

As autoras explicam que uma das ac¢des do Executivo coordenadas pelo MEC foi a
aprovacao no Senado Federal do Parecer n® 30/1996, que privilegiou o substitutivo de Darcy
Ribeiro, em detrimento do projeto da LDB/1996 aprovado na Camara Federal em 13 de maio
de 1993, originalmente elaborado com contribuicdes de educadores brasileiros representados
pelo Forum em Defesa da Escola Publica na LDB. Este projeto retratava o resultado dos dialo-
gos estabelecidos entre educadores e a sociedade em uma fase marcada pela ampla participacdo
da comunidade de forma sistematica e organizada. Entretanto, por meio de manobras politicas,
0s representantes do governo de Fernando Henrique Cardoso retiraram questfes do projeto
original da LDB/1996 e aprovaram no Congresso Nacional o que interessava a classe
dominante, constituida, sobretudo pelo setor privatista de educacéo (SIQUEIRA et al., 2015).

O contexto descrito gerou um momento de tensionamento politico para o conjunto
dos setores mobilizados na discussdo considerando que, como alerta Siqueira et al. (2015, p.
444) a LDB aprovada descaracterizou os itens que tratavam “do Conselho Nacional da
Educacdo, da concepcdo da escola basica, do ensino superior, da formacao dos profissionais da
educacéo, da carreira docente, da instituicdo do piso salarial nacionalmente unificado, entre
outros evidenciados no VIII Encontro Nacional da ANFOPE/1996”.
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Arantes e Gebran (2014) destacam que considerando o quadro das politicas
educacionais neoliberais e das reformas educativas, a educacdo passou a constituir-se em
elemento facilitador importante dos processos de acumulacdo capitalista. Como decorréncia
desse contexto, a formacdo de professores ganhou importancia estratégica para a realizacao
dessas reformas no &mbito da escola e da Educacao Bésica.

Marcada por essa subordinagdo as politicas neoliberais e pela intensa proliferacdo
de legislacdes relacionadas a educacdo superior e a formacao de professores, essa decada de
reformas, para Scheibe e Durli (2012), possibilitou a criacdo de uma variedade de instituicdes
para oferecer essa formacdo. Foram criados os Institutos Superiores de Educacédo (ISE) como
local preferencial na preparacdo de professores para atuar nas etapas iniciais da educagéo
bésica.

A criacdo de uma nova instituicdo de educacdo superior destinada a formacao
desses profissionais foi uma questdo polemizada, porque os Institutos Superiores de Educacao
— ISEs foram criados como locus alternativo a universidade. Bazzo et al. (2016, p. 7) esclarecem
que embora a legislagdo possibilitasse que os ISE fossem “abrigados” nas universidades,
“destinava-se privilegiadamente a formacao dos profissionais da Educacéo Béasica a uma nova
institucionalizagdo quase sempre fora delas”.

Regulamentados no art. 63 da mencionada Lei, ficou estabelecido que estes

institutos manteriam:

[...] cursos formadores de profissionais para a Educacdo Bésica, inclusive o Curso
Normal Superior, destinado a formacg&do de docentes para a Educagdo Infantil e para
as primeiras séries do Ensino Fundamental; programas de formagédo pedagdgica para
portadores de diplomas de ensino superior que quisessem se dedicar a educacdo
bésica; e programas de educacdo continuada para os profissionais de educagdo dos
diversos niveis (BAZZO et al., 2016, p. 7).

A LDB/1996 ainda suscita novas questdes a serem enfrentadas pelo Curso de
Pedagogia, especialmente em relacdo a sua identidade e a identidade do profissional por ele
formado. O art. 62 define o local, o nivel da formacdo de professores para atuar na Educacéo

Bésica e a formacdo minima.

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacgdo bésica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a ser oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996).

Ao admitir como formacgdo minima para o exercicio do magistério na Educacao
Infantil e nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, aquela oferecida em nivel médio,

na modalidade Normal/ Magistério, a LDB 9394/1996 “estabelece com essa determinacgao, uma
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inusitada paridade entre formacg&o superior e formagdo de nivel médio para os profissionais
docentes do Ensino Fundamental” (BAZZO et al., 2016, p. 7).

Esta Lei, em seu art. 64, indica para o curso de Pedagogia a condicdo de um
bacharelado profissionalizante, por delegar a ele a formacéo de especialistas em administracéo

educacional e coordenacdo pedagdgica dos sistemas de ensino.

Art. 64. A formacdo de profissionais de educacéo para administracdo, planejamento,
inspecéo, supervisdo e orientacdo educacional para a educacédo basica, sera feita em
cursos de graduagdo em pedagogia ou em nivel de pos-graduacdo, a critério da
instituicdo de ensino, garantida, nesta formacéo, a base comum nacional (LDBEN,
Lei n® 9394/96, art. 64).

De acordo com Bazzo et al. (2016, p. 7), a LDB 9394/1996 ao transferir auma nova
licenciatura, o Curso Normal Superior, a funcdo de formar professores para a docéncia na
Educagéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental reduziu a finalidade do Curso de
Pedagogia a formacdo de especialistas. Pelo Decreto-Lei n° 3.276, de 06 de dezembro de 1999,
0 Ministério da Educacdo tentou restringir exclusivamente aos Cursos Normais Superiores a
formagéo desses professores. Contra isso, desencadeou-se grande e imediata mobilizacdo no
interior das universidades e de entidades cientificas, as quais se aliaram muitos intelectuais

influentes;

Nesse contexto, as entidades ligadas a area da Educacdo, frente a declarada
intencionalidade de retirar do curso de Pedagogia a fungdo de formar professores para
a Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, mobilizaram-se na defesa
da base docente como principio de formagéo do curso de Pedagogia (SCHEIBE;
DURLLI, 2012, p. 99).

As disputas relacionadas aos I6cus de formacgdo foram se amenizando, porém, o
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) defrontou-se com uma situacdo delicada,
particularmente visivel no momento da organizacédo das diretrizes para o curso. De um lado, o
percurso construido pelo movimento dos educadores e as préaticas de formacdo que estavam se
desenvolvendo no pais; de outro, os preceitos estabelecidos pela lei. E assim “a identidade do
curso, portanto, foi sendo adaptada, ndo sem disputas, as indicacBes educativas que
prevaleceram nos diversos momentos da histéria da Educagdo do pais” (SCHEIBE; DURLI,
2012, p. 100).

Neste contexto, o Ministério da Educacdo (MEC) instituiu Comisses de
Especialistas com o objetivo de coordenar e colaborar nas discussdes sobre as diretrizes do

curso de Pedagogia e dos outros cursos superiores existentes.
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1.6 Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia: identidade do pedagogo

unitas multiplex em construcéo

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, concretizadas nos
Parecer CNE/CP n° 05/2005, na Resolugdo CNE/CP n° 01/2006, e no Parecer CNE/CP n° 3/2006
demarcaram novo tempo e suscitaram intensos debates no campo da formacéao do profissional
da educacéo no curso de Pedagogia, buscando aprofundar conhecimentos e realizar discussoes
e reflexdes. Muitos intelectuais participaram das discussdes como mediadores das diferentes
propostas e interesses presentes no espago de confrontacdo que se constituiu no Conselho
Nacional de Educacéo, no periodo de 1997 a 2006 (BAZZO et al. 2016).

Aprovadas pela Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia (DCNP) constituiram-se,
conforme Bazzo et al. (2016, p. 9), no resultado de “um longo processo de tensionamento entre
propostas antagdnicas e da busca de consensos possiveis em relacdo a identidade do curso”. As

autoras esclarecem que tal processo

[...] envolveu comissdes internas do Ministério da Educacdo, Comissdes Bicamerais
do Conselho Nacional de Educacdo, Comissdes de Especialistas de Ensino de
Pedagogia, entidades cientificas e associacbes da éarea da educagdo (ANFOPE,
ANPED, FORUMDIR, CEDES, entre outras) %em um movimento arbitrado pelo

Estado (BAZZO et al., 2016, p. 9).

O processo de elaboracdo dessas DCN-Pedagogia e a sua implementacdo provocou
mudancas curriculares substantivas na organizacao do projeto politico dos cursos de Pedagogia.
Brzezinski (2011, p. 35) assegura que ndo restam dividas de que essas mudangas vém
contribuindo para o delineamento de uma nova identidade do pedagogo. A autora nomina de
identidade consensuada porque “é decorrente de um amplo processo contraditorio de
negociacéo, de conciliagdo e enfrentamento de situacdes de conflito em relacéo aos projetos em
disputa na arena politica do CNE”.

De acordo com Aguiar et al. (2006, p. 829) as DCN-Pedagogia definem a sua
destinacao, sua aplicacéo e a abrangéncia da formacdo a ser desenvolvida nesse curso. Aplicam-

Se:

a) a formacdo inicial para o exercicio da docéncia na educacao infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental; b) aos cursos de ensino médio de modalidade normal

® Entidades cientificas e AssociacGes da area da educagdo: Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais
de Educagdo (ANFOPE), Associagdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), Associagao
Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE), Forum Nacional de Diretores de Faculdades,
Centros de Educagdo ou Equivalentes das Universidades Publicas Brasileiras (FORUMDIR) e Centro de Estudos
Educacédo e Sociedade (CEDES).
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e em cursos de educacédo profissional; c) na area de servigos e apoio escolar; d) em
outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.

Assim, a formacéo definida no Parecer CNE/CP n° 05/2005, segundo Aguiar et al.
(2006, p. 829) abrangera integradamente a docéncia, a participacdo da gestdo e avaliacdo de
sistemas e instituicbes de ensino em geral, a elaboracdo, a execu¢do, o acompanhamento de
programas e as atividades educativas. Nesse sentido abre-se um amplo horizonte para a
formacé&o e atuacéo dos pedagogos.

Essa perspectiva é reforcada no artigo 4° da Resolugdo CNE/CP n° 01/2006, que

define a finalidade do curso de Pedagogia:

Art. 4° - O curso de Licenciatura em pedagogia destina-se a formacéao 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 Educacao
Profissional, na area de servigos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos.

Paragrafo Unico. As atividades docentes também compreendem participacdo na
organizagéo e gestdo de sistemas e institui¢des de ensino, englobando:

| - planejamento, execucdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo de tarefas
préprias do setor da Educacéo;

Il - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos
e experiéncias educativas ndo-escolares;

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

A analise destes dispositivos legais favorece a compreensdo de que o0 curso de
Pedagogia deverd garantir componentes que contribuam na definicdo dos contornos da
identidade multipla do pedagogo. A essa identidade “se articulam atributos para o exercicio da
docéncia em espacos escolares e ndo-escolares, a pesquisa como producdo e socializacdo de
conhecimento para a educagdo bésica e para os sistemas escolares e a gestdo educacional”
(BRZEZINSKI, 2011b, p. 130).

Com essa explicitacdo da finalidade do curso, Aguiar et al. (2006) e Brzezinski
(2011a) esclarecem que o legislador afasta a possibilidade de sua reducdo a uma formacéo
restrita a docéncia das séries iniciais do Ensino Fundamental, aproximando-se, dessa forma,
“das propostas de diretrizes apresentadas pela Comissdo de Especialistas de Pedagogia de
1999~

A docéncia nas DCN-Pedagogia ndo é entendida, conforme as autoras, no sentido
restrito do ato de ministrar aulas. O sentido da docéncia tem amplitude, uma vez que se articula

a ideia de trabalho pedagogico a ser desenvolvido em espacgos escolares e ndo-escolares.

Dessa forma, a docéncia, tanto em processos educativos escolares como néo escolares,
ndo se confunde com a utilizagdo de métodos e técnicas pretensamente pedagdgicos,
descolados de realidades histéricas especificas. Constitui-se na confluéncia de
conhecimentos oriundos de diferentes tradi¢Ges culturais e das ciéncias, bem como de
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valores, posturas e atitudes éticas, de manifestacbes estéticas, ludicas, laborais
(BRASIL, 2005, p. 7)).

Para abranger esta confluéncia de conhecimentos as diretrizes para o Curso de
Pedagogia prop6em uma organizagdo curricular ampla e sugerem que 0s cursos contemplem
trés Nucleos de Estudos, a saber:

1) Nucleo de estudos basicos: direcionado ao estudo acurado da literatura pertinente e de
realidades educacionais por meio de reflexao e acdes criticas:

2) Nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos: voltado as areas de atuacéo
profissional priorizadas pelo projeto pedagodgico das instituicfes e para atender as diferentes
demandas sociais;

3) Nucleo de estudos integradores: que proporcionara enriquecimento curricular (BRASIL,
2006, p. 11).

Aguiar et al. (2006, p. 833) destacam que esses nucleos que definem a estrutura do
curso de Pedagogia devem se integrar e articular ao longo de toda a formagao, “a partir do
dialogo entre os diferentes componentes curriculares, por meio do trabalho coletivo sustentado
no principio interdisciplinar dos diferentes campos cientificos e saberes que informam o campo
da pedagogia”.

Bazzo etal. (2016, p. 12) consideram que o Conselho Nacional de Educacéo (CNE),
a quem compete o estabelecimento da normatizacao curricular dos cursos instituiu de certa
forma, os elementos constitutivos da identidade do curso direcionando-o a formacdo dos
professores da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental como a Base
Nacional Comum (BNC) para o Curso de Pedagogia e todas as licenciaturas.

Outro elemento importante na definicdo dessa identidade aparece no art. 7° das
referidas diretrizes, que anuncia a centralidade da docéncia, quando especifica que o estagio
supervisionado deve, prioritariamente, realizar-se na Educagéo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental (BAZZO et al., 2016).

Além da prioridade que as diretrizes determinam em relacdo a base docente do
curso, Bazzo et al. (2016, p. 13) esclarecem que a énfase que as Diretrizes conferem a gestéo e
a pesquisa indicam que estes conteudos e as fungdes que propiciam — de gestor e de pesquisador
educacionais —, devem ser acrescidas a docéncia.

A guestdo da docéncia como base do curso também é compreendida por estudiosos,
em um sentido que vai alem das funcGes de ensino na acdo imediatamente submetida a sala de

aula, mas incorpora novas fungdes a do professor.
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O profissional formado no curso de Pedagogia, desse modo, o pedagogo, é bacharel e
licenciado ao mesmo tempo, formado para atuar no magistério, na gestdo educacional
e na producdo e difusdo do conhecimento da area da Educacéo. Engloba, portanto, de

modo integrado, as fungdes de professor, de gestor e de pesquisador (SCHEIBE;
DURLLI, 2011, p. 103).

Os educadores que participaram da discussdo e do processo de construgdo da
proposicéo defendida pela ANFOPE e entidades parceiras entendem que a preparagdo para a
docéncia deve englobar todos os aspectos significativos da ciéncia pedagdgica. Scheibe e Durli
(2011) explicam que o curso de Pedagogia, numa concepcao socio-historica defendida por tais

entidades, funda-se em

[...] uma organizagdo curricular estabelecida por sélida formagdo tedrica e
interdisciplinar oferecida em, no minimo, 3.200 horas de estudos, distribuidas em pelo
menos quatro anos letivos. Pauta-se também pela unidade entre teoria e pratica,
articuladas desde o inicio do curso, em um percurso curricular unificado, ndo
prevendo habilitacfes e tendo a docéncia como base obrigatdria de sua formacéao e
identidade profissional (SCHEIBE; DURLLI, 2011, p. 102).

Brzezinski (2011a, p.41) enfatiza que “a tese da docéncia como base da identidade
de todo profissional da educagdo” foi “‘uma conquista do movimento de educadores” respeitada
pela Comissao Bi-Cameral do CNE, para a assegurar nas DCNP o indicado na Carta de Brasilia.

Assim as diretrizes deveriam contemplar:

[...] a Base Comum Nacional para a formacéo dos profissionais da educacdo; sélida
formacéo tedrica; interagdo teoria-pratica; a pesquisa como principio formativo e
epistemoldgico; a gestdo democratica da educacdo; compromisso social, ético,
politico e técnico do profissional da educagdo; articulacdo entre a formacdo inicial e
continuada; avaliacdo permanente e continua dos processos de formagdo (ANFOPE,
2005 apud BRZEZINSKI, 20114, p. 41).

A compreensdo da licenciatura nos termos das DCN-Pedagogia implicara em uma
solida formacao tedrica, alicercada no estudo das préaticas educativas escolares e nao-escolares
e também no desenvolvimento do “pensamento critico, reflexivo fundamentado na contribuicéo
das diferentes ciéncias e dos campos de saberes que perpassam o campo da pedagogia”
(AGUIAR et al., 2006, p. 832).

As autoras ainda destacam que para a sélida formacdo tedrica sera necessario adotar
novas formas de se pensar o curriculo e sua organizagdo, “para além daquelas concepgoes
fragmentadas, parcelares, restritas a um elenco de disciplinas fechadas em seus campos de
conhecimento” (AGUIAR et al., 2006, p. 832). Ao contrario, as DCN-Pedagogia apontam para
uma organizacdo curricular fundamentada nos “principios de interdisciplinaridade,
contextualizagdo, democratizacdo, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva
e estética” (RESOLUCAO CNE/CP n° 1/ 2006).
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Esta Resolugéo expressa a importancia da preparacdo do professor no ambito

escolar e ndo escolar, por isso torna-se necessario que as institui¢cbes formadoras passem

[...] a reformular seus curriculos do curso de pedagogia, com o objetivo fundamental
de configurar uma nova identidade do pedagogo, a ser construida socialmente. Os
cursos de formacdo passam a desenhar nitidamente o pedagogo como professor,
pesquisador, gestor educacional (BRZEZINSKI, 20114, p. 118).

No que se refere a identidade do pedagogo Brzezinski (2011a, p. 43) orienta que é
necessario retomar a concepcao de identidade ndo como uma concepgdo Unica e essencialista
de identidade; afirma que € preciso ter clareza de que a identidade consensuada do pedagogo
brasileiro na atualidade, a ser construida com a implementacdo das DCN-Pedagogia ainda é
uma “meia conquista”, porém ndo ¢ uma “meia identidade”.

A autora postula que nesta caminhada de configuragdes de identidades do
pedagogo, sob uma perspectiva dialética, os conflitos sdo inerentes porque para 0 negociador
que pretende solucdes negociadas e conciliatorias, o conflito € o caminho do entendimento.

Ao conceber como multipla a identidade do pedagogo, por referir-se as funcdes de
professor-pesquisador-gestor, a autora a designa como identidade unitas multiplex, por
constituir “uma identidade coletiva, constituida no encontro do espago privado do individuo
com as relagbes sociais, historicas, culturais, politicas e econdmicas do espaco publico,
republicano e democratico brasileiro” (BRZEZINSKI, 201 1a, p. 44).

Conforme a autora a expressdo unitas multiplex foi cunhada por Graubmann (1983)
para estudar identidades profissionais mediadas por relacdo entre identidade e socializacdo e

em 1997 o termo foi apropriado por Carrolo que reconheceu,
[...] nas maltiplas relagBes entre identidade para si, identidade para outrem e
socializacdo, que a dimensdo profissional adquire significado impar, & medida que o
emprego dessa dimensdo é atributo basilar da identidade social do sujeito, que
manifesta pertencimento a uma categoria profissional (BRZEZINSKI, 2011a, p.
16).

Dessa forma a identidade unitas multiplex, caracterizada pela possibilidade da
atuacdo do pedagogo em diversas areas do conhecimento, deve ser construida na cultura do
curso de Pedagogia de maneira que o profissional da pedagogia seja formado para atuar na
docéncia, para desenvolver outras atividades do trabalho docente, representadas amplamente
pela gestdo educacional, para atuar na organizacdo de sistemas, unidades e projetos
educacionais em espagos escolares e ndo escolares e para produzir conhecimento como
pesquisador. E assim o curso de Pedagogia vai configurando com fortes tragos a identidade

unitas multiplex do pedagogo ¢ negando “a adogao de uma identidade advinda de cultura alheia
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a intrinseca cultura brasileira de formar profissionais da educagdo” (BRZEZINSKI, 2011a, p.
44).

A autora assevera que a identidade unitas multiplex vai se construindo na cultura
do curso e que também vai se ampliando no processo de desenvolvimento profissional com o
profissionalismo docente, que requer formacdo continuada e aperfeigoamento constante do
conhecimento educacional e da praxis educativa. Também enfatiza que o percurso de
construcdo da identidade profissional, que é sempre coletiva “vai se construindo nas mediagdes
estabelecidas na teia das relacbes humanas, surgindo do eu e torna-se nossa, porgque passara a
ser socialmente aceita, razdo ainda de sua incompletude, porém uma nova identidade, porque
contemporanea” (BRZEZINSKI, 2011a, p. 44).

No mesmo sentido Aguiar et al. (2006, p. 836) reconhecem gue “com as Diretrizes,
as polémicas que acompanham as discussdes sobre seu carater e a identidade do curso de
Pedagogia ndo se extinguirdo”, porque outros desafios irdo emergir e entre eles o principal é o

de caminhar na perspectiva de construir efetivamente cursos e percursos de formagdo no campo
da Educacéo e da Pedagogia, para formar os profissionais que atuardo na Educacao basica.

Com respaldo nas ideias discutidas nesse primeiro capitulo é possivel afirmar que
a historia do curso de Pedagogia no Brasil revela, desde a sua criacdo em 1939, a constante
busca pela definicdo de seu estatuto epistemoldgico e pela delimitacdo da identidade do
profissional pedagogo e de suas atribuigdes.

A andlise dos dispositivos legais que conformaram tais identidades e dos contextos
em que foram instituidos revela as contradicdes e disputas sobre as concepg¢des acerca da
atuacdo do pedagogo, bem como de seus locus formativos. Destaca-se que o0 processo de
elaboracdo de tais dispositivos incorporou discussdes e reflexdes significativas acerca da
formacdo do pedagogo. Suscitadas por entidades e associacdes da area da educacdo,
especialmente pela ANFOPE, tais discussdes sdo marcadas pela resisténcia e pelo
enfrentamento as ac¢bes impositivas de politicas governamentais no campo da formacédo de
professores.

No item a seguir serd analisada a constituicdo da identidade docente com base nos
conceitos de profissionalizacdo, profissionalismo e profissionalidade, enfoque que serd

ampliado a partir das discuss6es sobre os resultados encontrados nesta pesquisa.
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1.7 A constituicdo da identidade docente

A identidade docente se constitui pelo significado que o professor atribui a sua
profissdo, resultante da formacao inicial, do exercicio da préatica docente e das relacbes com
outros sujeitos envolvidos na educagdo. Contribuem nesse processo outros fatores como o
reconhecimento social da profissdo, a valorizagéo financeira do trabalho docente, bem como as
crencas e expectativas do professor em relacao ao seu trabalho. Considera-se que a constituicdo
da identidade docente € um processo permeado por continuidades e descontinuidades, por
certezas e contradi¢fes que podem levar a maior ou menor identificagdo com a profissao.

Conforme Popkewitz (1992, p. 38) “profissdo € uma palavra de construcédo social,
cujo conceito muda em fungdo das condi¢des sociais em que as pessoas a utilizam”. Para o
autor, ndo existe unanimidade quanto ao significado universal da palavra profissdo e a
inexisténcia de consenso quanto ao seu significado, se deve ao fato de ser construida

socialmente e retratar a especificidade de cada momento historico. E explica:

O rétulo profissdo é utilizado para identificar um grupo altamente formado,
competente, especializado e dedicado que corresponde efetiva e eficientemente a
confianca publica. Mas o rétulo profissional é mais que uma declaracdo de confianga
publica; é uma categoria social que concede posi¢do social e privilégios a
determinados grupos (POPKEWITZ, 1991, p. 40, grifo do autor).

Na mesma vertente destaca que o rotulo profissional, como uma categoria social,
vai além da obtencdo da declaracdo de confianca publica por conceder prestigio, privilégios e
poder a determinados grupos de profissionais, que sdo econdmica e socialmente mais
reconhecidos e valorizados (POPKEWITZ, 1991).

Enguita (1991) apresenta a ambivaléncia da profissdo docente em um lugar
intermediario entre a profissionalizacdo e a proletarizacdo, empregando o termo
“profissionalizagdo” ndo como sinénimo de qualifica¢do, conhecimento, capacidade, formagéo

e outros tracos associados, mas como:

[...] expressdo de uma posicdo social e ocupacional, da insercdo em um tipo
determinado de relagBes sociais de produgéo e de processo de trabalho. No mesmo
sentido, ainda que para designar um conteldo oposto, emprega-se 0 termo
proletarizagdo, que deve se entender livre das conotagdes superficiais que o associam
unilateralmente ao trabalho fabril. (ENGUITA, 1991, p. 41)

O curso de formagao inicial, conforme D'Avila (2007, p. 230), inaugura 0 momento
da profissionalidade e da profissionalizagdo na docéncia, por ser “uma fase instituida e também
instituinte” de uma identidade profissional que se estrutura “a partir de saberes teoricos e
praticos da profissdo; de modelos didaticos de ensino e de uma primeira visdo sobre o meio

profissional docente”. A autora considera que:
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“[...] ¢ um momento importante na constru¢do da identidade docente, ja que os
sujeitos se transformam nas interrelacGes que ali se estabelecem. A formag&o inicial
possibilita aos académicos a aproximacdo com os chamados conhecimentos teéricos
ou saberes curriculares académicos, como também com modelos ideais de
profissionalidade, advindos muitas vezes das teorias educacionais (D’AVILA, 2007,
p. 230).

Compartilha-se com a autora o reconhecimento da importancia da formacéo inicial
para a constituicdo da profissionalidade e da profissionalizacdo do professor. Nesse
espaco/tempo de formacdo os conhecimentos tedricos e praticos sdo fundamentais para o
exercicio da futura profissdo. Destaca-se também a importancia do papel dos professores
formadores na orientacdo para o desenvolvimento de atitudes éticas, de posturas criticas e de
valorizacgdo e o respeito pela profissdo (D’AVILA, 2007).

Brzezinski (2002), em seus estudos sobre identidade profissional circunstancia a
profissdo-professor em nosso pais, a uma sociedade capitalista, dividida em classes que se
conflitam. O professor é profissional que se insere na classe trabalhadora, que se antagoniza
com a classe hegemdnica dominante.

A autora concebe a profissionalizacdo docente como unidade dialética entre a

profissionalidade e o profissionalismo. Suas concepgdes Sdo assim expressas:

A profissionalidade consiste no dominio de conhecimentos, de saberes, de habilidades
e de competéncias como requisitos profissionais indispenséveis ao proposito de tornar
o sujeito leigo um(a) professor(a). O profissionalismo é concebido como desempenho
competente e compromissado dos deveres e assuncao de responsabilidades inerentes
ao exercicio da profissdo professor(a) (BRZEZINSKI, 2016, p. 113).

Ao diferenciar profissionalidade e profissionalismo, Brzezinski (2016) esclarece
que o primeiro termo se refere ao processo de formacédo e desenvolvimento profissional do
professor, enquanto que o segundo termo se refere a qualidade da préatica profissional, a
responsabilidade, competéncia e comprometimento com que a atividade docente deve ser
realizada.

Ante um conjunto diversificado de dimensdes inerentes ao trabalho docente e ao
modo como ele € percebido num dado momento histérico e num determinado contexto, torna-
se necessario analisar mais detidamente como vai se construindo a profissionalidade e o
profissionalismo, constituidores da identidade docente.

Para Flores (2014) a identidade que o professor tem de si préprio e os significados
que os outros atribuem ao seu trabalho depende de diferentes fatores, que envolvem desde a
forma como se relaciona com seus alunos, com a disciplina que ministra e até com as funcGes

gue desempenha em seu ambiente de trabalho.
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Imbern6n (1994 apud FLORES, 2014, p. 854) considera que “a visdo mais
convencional ou classica do que significa ser profissional ndo leva em consideracdo as
caracteristicas intrinsecas e peculiares do ensino (nomeadamente as suas dimensdes pessoal,
moral, emocional e social)” e sustenta que “a perspectiva classica se tornou obsoleta”, nao
sendo por isso, valida para analisar a natureza profissional do ensino. O autor sugere que esta
visdo estatica e determinista dé lugar a uma visdo mais dindmica e multidimensional, de modo
a compreender mais profundamente a cultura profissional de uma dada profissao.

Analisar a construcdo da identidade profissional do professor, a constituicao de sua
profissionalidade e do seu profissionalismo implica conhecer os contextos formativos e as
condicBes de sua pratica pedagogica. Implica também conhecer sua concep¢do sobre a
importancia de seu papel na sociedade e a luta dos educadores brasileiros em prol da valorizacdo
de sua profissdo. Flores (2014, p.855) assegura que a profissionalizacdo esta associada ao
projeto ou processo politico ou social (ou ainda individual) por meio do qual uma determinada
ocupacgao (ou individuo) procura reconhecimento como profissdo (ou como profissional) e “o
profissionalismo diz respeito a natureza e qualidade do trabalho das pessoas, neste caso, dos
professores”.

Nufiez e Ramalho (2008, p.1) esclarecem que um elemento que contribui para 0s
processos de profissionaliza¢do estd relacionado “com a autoimagem, a autobiografia e as
representacoes que os professores fazem de si mesmos e dos outros no seu grupo profissional”.
Dessa forma, as representacdes que eles tém sobre sua atividade profissional, sua formacéo e
condicdes de trabalho no exercicio da profissdo sdo componentes do conhecimento profissional.

Os autores explicam que este conhecimento se torna a base para a construcdo da
identidade profissional que surge como um processo dinamico e interativo de socializacdo e

nele influem:

[...] dimensdes pessoais e sociais que possibilitam identificar caracteristicas pessoais
do agir profissional, as quais se estruturam em relagdo com um agir coletivo (do grupo
profissional). Os professores assumem uma forma de ser docente em funcdo das
relacbes complexas entre as demandas sociais e pessoais, condicionadas pelos
contextos sociais e historicos. (RAMALHO; NUNEZ, 20086, p. 2).

Os termos profissionalizacdo e profissionalismo, de acordo com Ambrosetti e
Almeida (2009), sdo termos polissémicos, que assumem significados diferentes em funcéo dos
contextos, paises e das perspectivas tedricas em que sdo utilizados. Sacristan (1995, p. 65)
define profissionalidade como “a afirmacdo do que € especifico na acdo docente, isto €, o
conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a

especificidade de ser professor”.
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Sacristan (1995) destaca ainda que a profissionalidade desenvolve-se nos contextos
sociais, culturais e institucionais que delimitam a pratica educativa e as formas como 0s
professores constroem a sua pratica na interseccdo desses diferentes contextos. Os modos de
trabalho docente podem variar entre a adaptacdo as condicdes estabelecidas e a adocéo de
posturas mais criticas e estratégias de mudanga.

As concepcdes do autor apontam que a profissionalidade do professor € parte
integrante do debate sobre os fins e as praticas do sistema escolar, remetendo para o tipo de
desempenho e de conhecimentos especificos da profissdo professor.

Contreras (2002, p. 73) utiliza a expressao profissionalidade para designar “o modo
de resgatar o que de positivo tem a ideia de profissional, no contexto das fungdes inerentes ao
trabalho docente”. Nessa concepcdo, a profissionalidade docente esta relacionada as qualidades
da pratica profissional frente as exigéncias especificas da tarefa educativa e reflete a dialética
entre as condi¢Oes da realidade educativa e as expectativas em relacdo ao desempenho
profissional dos professores, por um lado e por outro, as formas de viver e desenvolver a
profissdo na préatica docente.

Ramalho e Nunes (2006, p. 3) declaram que os professores sdo 0s atores principais
na construcao de sua identidade como parte dos processos de profissionalizacdo e explicam
que:

Uma identidade profissional se constr6i, pois, a partir da significacdo social da
profissdo, da revisdo constante dos seus significados sociais a respeito das
representagdes elaboradas sobre “o oficio” e da revisdo de tradigdes. Essa construgdo
é produto de sucessivas socializagdes no embate contraditério de fatores externos e
internos, objetivos e subjetivos (RAMALHO; NUNEZ, 2006, p. 3).

Para os autores, a construcdo da identidade € um processo complexo por ser
mediado por diferentes processos de socializacdo, ampliado pela construgcdo de saberes que
ocorrem nos espacos-tempo de formacéo e também no exercicio da profissdo. Compreendem
gue a construcdo da profissionalidade docente € processo e produto de construcbes de
identidades da docéncia. Evidencia-se que a construcdo da profissionalidade docente vai se
consolidando a partir de diferentes contextos historicos, sendo formada por concepgdes e
representacdes da docéncia construidas antes mesmo do ingresso na profisséo (RAMALHO;
NUNEZ, 2006).

Bazzo (2007, p. 87) argumenta que “a profissionalidade seria a condigdo em
poténcia para se exercer uma dada profissao, isto €, representaria um estado anterior a acao”. E

reitera que a profissionalidade do professor representa a potencialidade de sua atuacao,

fundamentada no conjunto de conhecimentos, atitudes e valores ligados a ela.
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Este conjunto de requisitos profissionais que tornam a pessoa leiga um professor,

situa-se na formacéo inicial, conforme descrito

[...] a atividade docente ndo é exterior as condicBes psicoldgicas e culturais dos
professores. Educar e ensinar €, sobretudo, permitir um contato com a cultura, na
acepcdo mais geral do termo; trata-se de um processo em que a propria experiéncia
cultural do professor é determinante (SACRISTAN, 1995, p. 67).

E importante considerar que as expressdes profissionalismo, profissionalidade e
profissionalizagdo s&o polissémicas. As diferentes variantes de seus significados podem
depender das perspectivas, tempos, contextos, culturas e sentidos que lhes sdo atribuidos pelos
pesquisadores do assunto. Essa diversidade de sentidos ndo significa a supremacia de um
enfoque sobre outro. Ao contrério, representa a diversidade e riqueza de acepc¢des que podem
ser a elas atribuidas.

O processo de profissionalizacdo docente das egressas de 2014 do Curso de
Pedagogia do CCSEH — UEG sera analisado a partir das caracteristicas da profissionalidade e
do profissionalismo constituidos por elas nos diferentes espacos de socializa¢do, durante a
formacéo profissional e nas escolas na qual atuam como docentes.

Para a analise das contribui¢des das 11 participantes da pesquisa, sera considerada
a concepcdo de profissionalizacdo docente como unidade dialética entre a profissionalidade e o
profissionalismo, especialmente as contribui¢es de Brzezinski (2002) e dos demais tedricos.

No capitulo 2 sera apresentado um estudo sobre as teorias do curriculo, sua historia
e concepcgOes para a compreensdo das influéncias que exercem sobre a pratica educativa na
sociedade. Esse estudo ira fundamentar a andlise das politicas curriculares do Curso de
Pedagogia/2011 do Campus CSEH da UEG.
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CAPITULO 2

TEORIAS DO CURRICULO: CONCEPCOES, HISTORIA E HISTORICIDADE

A evolucdo historica do curso de Pedagogia no Brasil foi analisada no Capitulo 1,
com base nos dispositivos legais e nos contextos em que foram instituidos, para fundamentar a
pesquisa sobre a formacéo e identidade dos profissionais pedagogos. Assim sendo, a analise
realizada evidenciou a configuracdo de diferentes identidades do profissional pedagogo,
determinadas por condicionantes histdricos, sociais, politicos e educacionais de cada época
(SOKOLOWSKI, 2013).

A identidade mais recente, configurada com o advento das Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, instituidas com fundamento no
Parecer CNE/CP n° 5, de 13/12/2005, na emenda retificativa constante do Parecer CNE/CP n°
3, de 2/2/2006 e na Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15/5/2006 ¢ a identidade “consensuada”, que
foi discutida no Capitulo 1. Para Brzezinski (2011) ela se apresenta como identidade unitas
multiplex. Esta, configurada pela articulacéo da formacéo do pedagogo como professor, gestor
e pesquisador e defendida por autores que adotam a concepgdo de que a docéncia é a base da
identidade do pedagogo.

Elaboradas num processo permeado por embates, discussdes, negociacdes e
consensos entre os diversos atores’ que estiveram presentes nos diferentes contextos de
elaboracdo, as DCNP deram um novo rumo a formacao do pedagogo. Foi ampliada a finalidade
do curso que passou a ter como campo de formacdo e atuacdo do egresso de Pedagogia a
docéncia na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, na Educacdo Profissional, na area de servicos e apoio escolar e
em outras areas, nas quais sejam previstos conhecimentos pedag6gicos. O curso passou a ter

também como finalidade a preparacdo do pedagogo para atuar na gestdo, nas atividades de

7 Gramsci enriquece a teoria marxista de estado com sua “teoria ampliada do estado” quando defende que “[...]
pode-se fixar dois grandes "planos" superestruturais: o que pode ser chamado de "sociedade civil" (isto é; o
conjunto de organismos chamados comumente de “"privados") e o da "sociedade politica ou Estado", que
correspondem & funcdo de "hegemonia" que o grupo dominante exerce em toda a sociedade e aquela de dominio
direto" ou de comando, que se expressa no Estado e no governo “juridico” (GRAMSCI,1982, p. 10, grifos do
autor). No contexto acima, entre 0s atores citam-se o0s representantes de sociedade politica como o Conselho
Nacional de Educacdo e os de sociedade civil, sobretudo as entidades cientificas como a ANFOPE, ANPED,
ANPAE, FORUMDIR e CEDES.
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producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnoldégico do campo educacional, em
contextos escolares e ndo escolares (BRASIL, 2006).

Aprovadas as DCNP, as universidades iniciaram um processo de reformulacéo de
seus cursos, buscando atender as novas exigéncias legais. Uma série de mudancas significativas
na composi¢cdo curricular foram desenvolvidas para imprimir ao curso uma base para a
docéncia, superar a histdrica dualidade entre o bacharelado e a licenciatura e conceber como
multipla a identidade do pedagogo, por referir-se as funcdes de professor-pesquisador-gestor.

Considerando que a constituicdo da identidade de um profissional é construida com
as orientacdes das Diretrizes Curriculares Nacionais e materializadas na organizagéo curricular
do Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Pedagogia, nesse capitulo serdo abordadas
concepcdes e teorias de curriculo, para compreendé-lo como uma construcao historica, social e
cultural. Nas ultimas duas décadas no Brasil a dindmica social tem apontado para a
reconfiguragdo das diferentes identidades, com a forte presenga dos movimentos sociais
constituidos por mulheres, negros, homossexuais, indigenas, quilombolas, criancas, idosos e
outras minorias, “nas lutas por igualdade de direitos na diversidade de territdrios sociais,
politicos e culturais” (ARROYO, 2013, p. 11).

Para 0 autor esses movimentos sociais reivindicam curriculos de formacdo e
educacéo que afirmem essas identidades coletivas. Tais movimentos pressionam ainda para que
entrem no territdrio do conhecimento legitimo “as experiéncias e os saberes dessas agdes
coletivas, para que sejam reconhecidos sujeitos coletivos de memorias, histdria e culturas. Os
movimentos sociais trazem indagagdes e disputas para os campos dos curriculos e da docéncia”
(ARROYO, 2013, p. 11).

As reconfiguracdes da cultura e das identidades que se originam da diversidade dos
movimentos e das acBes coletivas, ricas e a0 mesmo tempo tensas, terminam reconfigurando o
territério dos curriculos de formacdo de professores e da educacdo basica. Ao considerar o
curriculo como territério em disputa, Arroyo (2013, p. 13) pondera que o curriculo ¢ “o ntcleo
e 0 espaco mais estruturante da fun¢do da escola” e por isso mesmo “o mais cercado, mais
normatizado”. Entretanto, destaca que ¢ também o componente mais “politizado, inovado e
ressignificado”.

A perspectiva de que o curriculo € o centro da acdo educacional tem provocado
muitos estudos e discussdes, especialmente por parte daqueles que pesquisam sobre esse campo
de conhecimento. Moreira e Silva (2006, p. 7) explicam que ha muito tempo o curriculo deixou

de ser apenas uma “area meramente técnica, voltada para questdes relativas a procedimentos,
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métodos e técnicas”. Na contemporaneidade os estudos sobre o curriculo ancoram-se em
aspectos socioldgicos, politicos e epistemoldgicos.

Etimologicamente a palavra curriculo vem do latim curriculum, que significa “pista
de corrida”. Silva (2010, p. 15) explica que “no curso dessa corrida que € o curriculo acabamos
por nos tornar quem somos”. Assim nao € possivel conceber o curriculo com um tnico sentido,
considerando que existem diferentes percursos.

A sequir, serdo abordadas as concepcdes de curriculo delineadas a partir das

diferentes concepc¢des de educacdo que caracterizaram cada contexto historico.

2.1 Curriculo: historia, concepcdes e teorias

O termo curriculo origina-se como um campo especializado de estudos nos Estados
Unidos, num contexto de “formagdo de uma burocracia estatal encarregada dos negodcios
direcionados a educagdo”, associado a institucionalizagdo da educac¢do de massas e aliado a
manuten¢do de uma identidade nacional diante das “sucessivas ondas de imigracdo e do
crescimento do processo de industrializacdo e urbanizagdo” (SILVA, 2010, p.22).

O autor menciona que Bobbitt, em 1918, escreveu o livro “The Curriculum” que
foi considerado o marco do curriculo como campo de estudo. Silva (2010) destaca que antes de
Bobbitt, John Dewey tinha escrito um livro, em 1902, intitulado“The child and the
curriculum”.

Concepcdes divergentes de curriculo sdo derivadas dos diversos modos como a
educacao é concebida historicamente. Moreira e Candau (2003) explicam que diferentes fatores

socioecondmicos, politicos e culturais contribuem para que o curriculo seja entendido como

(a) os conteudos a serem ensinados e aprendidos; (b) as experiéncias de aprendizagem
escolares a serem vividas pelos alunos; (c) os planos pedagodgicos elaborados por
professores, escolas e sistemas educacionais; (d) os objetivos a serem alcangados por
meio do processo de ensino; (e) os processos de avaliacdo que terminam por influir
nos contelidos e nos procedimentos selecionados nos diferentes graus da escolarizacao
(MOREIRA; CANDAU , 2003, p. 1).

Os autores destacam que nado € possivel considerar algumas dessas concepcdes de
curriculo como certas ou erradas, porque elas refletem ‘“variados posicionamentos,
compromissos e pontos de vista teoricos”. No entanto, esses autores afirmam que as discussoes
sobre curriculo incorporam conhecimentos escolares, procedimentos e relagdes sociais que se
“moldam” ao contexto onde os conhecimentos sdo ensinados e aprendidos, bem como as
transformacdes que se deseja efetuar nos alunos, os valores e as identidades que se deseja
construir (MOREIRA; CANDAU, 2003, p. 18).
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Brzezinski (1995), citada por Menezes Junior (2018), considera o curriculo como
um elemento da organizacdo que compde 0 processo educacional. Para a autora, o curriculo €
necessario como um dos elementos mediadores entre a politica educacional e as necessidades
sociais dos estudantes e das instituicdes educacionais, na formacédo para 0 mundo do trabalho e
para 0 pleno exercicio da cidadania, em favor da formagdo omnilateral dos envolvidos no
processo educativo. Sob esta concep¢do de curriculo, os docentes e discentes assumem papéis
importantes na organizacao escolar: o professor, ao exercer a mediagédo entre os conhecimentos
construidos, transmitidos e recriados na pratica social e o discente, com aquilo que domina a
partir de sua insercdo numa cultura e numa sociedade.

Por sua vez, Moreira e Silva (2006, p. 7) argumentam que tdo importante quanto
analisar “como” o curriculo ¢ organizado, ¢ indagar o “por qué” das formas de organizagdo do
conhecimento escolar a ser transmitido. Os autores consideram o curriculo como um “artefato
social e cultural” colocado “na moldura mais ampla de suas determinagdes sociais, de sua
historia, de sua produgdo contextual”. Nesse sentido, consideram que o curriculo ndo deve ser
considerado “elemento inocente € neutro” porque a transmissao do conhecimento social ndo se
realiza de forma desinteressada. Existe um contexto historico, existem interesses a serem
atendidos, hd uma disputa pelo poder no territério do curriculo (ARROYO, 2013), tanto na
organizacao do curriculo quanto na escolha dos conhecimentos que irdo constitui-lo existe uma
intencionalidade. Dessa forma, ambas ndo acontecem aleatoriamente e podem ser conflitantes

com outras concepcoes.

O curriculo estd implicado em relagdes de poder, o curriculo transmite visdes sociais
particulares e interessadas, o curriculo produz identidades individuais e sociais
particulares. O curriculo ndo é um elemento transcendente e atemporal — ele tem uma
histdria, vinculada as formas especificas e contingentes de organizacdo da sociedade
e da educacdo (MOREIRA,; SILVA, 2006, p. 7).

Nessa perspectiva, 0 processo de producdo curricular ndo ocorre desvinculado da
organizacao da sociedade e da educacdo. O curriculo reflete o contexto historico e 0s interesses
dos grupos que detém o poder politico e econdmico. As visdes de sociedade e de educacdo
desses grupos € que orientam a escolha dos saberes elaborados, considerados por eles, como
socialmente validos para serem ensinados a toda populagéo, na forma de curriculo (MOREIRA,;
SILVA, 2006).

De acordo com Silva (2010) mais interessante do que definir curriculo € saber quais
questbes uma teoria ou um discurso curricular busca responder. O autor sinaliza que a questao
central que fundamenta as teorias do curriculo ¢ “saber qual conhecimento deve ser ensinado”

0u seja, “o qué?” deve ser ensinado (SILVA (2010, p. 14, grifo do autor). As diferentes teorias
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podem “recorrer a discussdes sobre a natureza humana, sobre a natureza do conhecimento, da

cultura e da sociedade”. Descreve-se essa diferenciagdo nos termos que se seguem

As diferentes teorias se diferenciam, inclusive, pela diferente énfase que déo a esses
elementos. Ao final, entretanto, elas tém que voltar a questdo basica: o que eles ou
elas devem saber? Qual conhecimento ou saber é considerado importante ou valido
ou essencial para merecer ser considerado parte do curriculo? (SILVA, 2010, p. 14).

A construgdo de um curriculo sofre diferentes influéncias historicas, sociais,
econdmicas, politicas e culturais e por isso o curriculo torna-se um campo impregnado de
ideologias, valores, forcas e interesses. Essas influéncias direta ou indiretamente, irdo delinear
a visdo de mundo, de homem, de educacdo e de sociedade que ira afetar os sujeitos que seréo a
ele submetidos.

Silva (2010, p. 16) esclarece que as teorias do curriculo ndo estdo situadas “num
campo “puramente” epistemoldgico, de competi¢do entre puras teorias”, estdo, na verdade
situadas em um contexto de busca do consenso para a obtencdo da hegemonia. As concepcoes
do curriculo ndo podem ser consideradas certas ou erradas. Elas refletem diferentes
posicionamentos tedricos que buscam orientar a acdo educativa nos contextos histéricos em que

surgiram. O autor reitera que

As teorias do curriculo estdo situadas num campo epistemoldgico social. As teorias
do curriculo estdo no centro de um territorio contestado. E precisamente a questio do
poder que vai separar as teorias tradicionais das teorias criticas e pos-criticas do
curriculo (SILVA, 2010, p. 16).

A elaboracdo de um curriculo refere-se a um processo social. Os critérios de
definicdo de como um curriculo deve ser, ou qual teoria o fundamenta, sdo as questdes
epistemoldgicas e os determinantes sociais como a cultura, o poder e os interesses daqueles que
0 detém. Nesse cenario, privilegiar e selecionar um conhecimento se configura em uma
operacdo de poder, assim como escolher entre varias possibilidades uma identidade ou
subjetividade como ideal, é também uma operacdo de poder. E a questdo do poder que
diferencia as teorias do curriculo (SILVA, 2010).

As teorias sobre o curriculo, conforme os autores pesquisados (Silva (2010);
Moreira (1990); Moreira; Candau (2003); Moreira; Silva (2006); Malanchen (2014, 2015,
2016) se apresentam como teorias tradicionais, que pretendem ser neutras, cientificas e
objetivas e como teorias criticas e pds- criticas. Essas Ultimas defendem que nenhuma teoria €
neutra, cientifica ou desinteressada, pois as teorias do curriculo implicam relacdes de poder,

conhecimento e identidade.
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A seguir serdo abordadas as teorias do curriculo tradicionais, criticas e pos-criticas
a partir de sua historicidade e concepcéao, conforme classificacdo feita por Silva (2010).

2.1.1 Teorias tradicionais

A origem do campo de estudo do curriculo, conforme descrito anteriormente,
encontra-se nos Estados Unidos, apds a Guerra Civil (1861 a 1865). Silva (2010) explica que
nesta época intensificaram-se os movimentos migratorios e a massificacdo da escolarizacdo
porque a economia americana passou a ser dominada pelo capital industrial, acelerando o
processo de industrializacdo e de urbanizacdo da sociedade.

A preocupagdo com 0s processos de racionalizacdo, sistematizagéo e controle da
escola e do curriculo surgiu devido a presenca dos imigrantes nas grandes metrépoles. Com
seus diferentes costumes e condutas, a cultura dos imigrantes “acabou por ameagar a cultura e

os valores da classe média americana, protestante, branca, habitante da cidade pequena”

(MOREIRA; SILVA, 2006, p. 10). De acordo com o0s autores:
Como consequéncia, fez-se necessario e urgente consolidar e promover um projeto
nacional comum, assim como restaurar a homogeneidade em desaparecimento e
ensinar as criangas dos imigrantes as crencas e 0s comportamentos dignos de ser
adotados. A escola foi, entdo, vista como capaz de desempenhar papel de relevo no
cumprimento de tais funcbes e facilitar a adaptacdo das novas geracdes as
transformacdes econdmicas, sociais e culturais que ocorriam.

Entende-se que coube a escola a funcdo de inculcar os valores, as condutas e 0s
habitos considerados “adequados” e o curriculo constituiu-se como “o instrumento por
exceléncia do controle social que se pretendia estabelecer” (MOREIRA; SILVA, 2006, p.11).
Para atingir esse objetivo foi necessario que as escolas se ajustassem as novas necessidades da
economia mediante um curriculo organizado com base nas caracteristicas de ordem,
racionalidade e eficiéncia.

Moreira e Silva (2006) explicam que duas grandes tendéncias podem ser observadas
nos estudos e propostas sobre o curriculo. A primeira, representada pelos trabalhos de Dewey
(1902) e Kilpatrick (1918), voltada para a elaboracdo de um curriculo que valorizasse 0s
interesses do aluno. A segunda, representada pelo pensamento de Bobbitt (1918), voltada para
a construcéo cientifica de um curriculo que desenvolvesse os aspectos da personalidade adulta,
considerados na época, como desejaveis. No Brasil, a primeira contribuiu para o
desenvolvimento da Escola Nova (escolanovismo) e a segunda constituiu “a semente do que

aqui se denominou de tecnicismo”.
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A proposta de Bobbitt (1918) é que a escola funcionasse como qualquer empresa
comercial ou industrial. Silva (2010, p. 23) assevera que Bobbitt (1918) queria que o sistema
educacional fosse capaz de “especificar precisamente que resultados pretendia obter”,
“estabelecer métodos” na obtencdo de resultados de forma precisa e utilizar “formas de
mensuracdo que permitissem saber com preciséo se eles foram realmente alcangados”.

O sistema educacional deveria estabelecer de forma precisa seus objetivos e esses
deveriam basear-se no exame das habilidades necessarias para que o aluno pudesse exercer suas
ocupacdes na vida adulta com eficiéncia. O modelo de Bobbitt (1918) direcionava-se para a
economia e tinha a eficiéncia como palavra de ordem. Ao transferir para a escola 0 modelo de
organizagéo proposto por Frederick Taylor®, acreditava que o sistema educacional seria “tdo
eficiente quanto qualquer empresa econdmica”, se funcionasse de acordo “com os principios
da administragao cientifica” (SILVA, 2010, p. 23).

As teorias tradicionais segundo Silva (2010) preocupavam-se com questdes de
organizagdo e caracterizavam-se por aceitar o status quo, os conhecimentos e 0s saberes
dominantes, concentrando-se em questdes técnicas, numa perspectiva burocratica e mecanica,
focada no desenvolvimento de habilidades. Silva (2010, p. 23) reforca tais ideias ao afirmar que
“[...] a atracdo e influéncia de Bobbitt devem-se provavelmente, ao fato de que sua proposta
parecia permitir a educacéo tornar-se cientifica. Ndo havia por que discutir abstratamente as
finalidades Gltimas da educacéo: elas estavam dadas pela prépria vida ocupacional adulta™.

O modelo de curriculo proposto por Bobbitt (1918) foi consolidado num livro de
Ralph Tyler, publicado em 1949, e dominou o campo do curriculo nos Estados Unidos,
influenciando varios paises, inclusive o Brasil por quatro décadas. Para Tyler a organizacéo e

o desenvolvimento do curriculo devem buscar responder a quatro questdes bésicas:

1. que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir? 2. Que experiéncias
educacionais podem ser oferecidas que tenham probabilidade de alcancar esses
propositos? 3. Como organizar eficientemente essas experiéncias educacionais? 4.
Como podemos ter certeza que esses objetivos estdo sendo alcangados?” As quatro
perguntas de Tyler correspondem "“a divisdo tradicional da atividade educacional:
“curriculo” (1), “ensino e instru¢do” (2 e 3) e “avaliagdo” (4) (SILVA, 2010, p.25).

Conforme Silva (2010), ao buscar as respostas a essas perguntas, Tyler orienta que
devem ser realizados estudos sobre os proprios aprendizes, sobre a vida contemporanea fora da
educacéo e ainda devem ser ouvidas as sugestdes de especialistas das diferentes disciplinas,

passando pelos filtros da Filosofia Social e Educacional e da Psicologia, para que os objetivos

8 Frederick Winslow Taylor (1856-1915) foi um engenheiro mecanico norte-americano, considerado o fundador
da Teoria Geral da Administragdo. Esta teoria se baseia na aplicagdo de métodos e técnicas da engenharia
industrial, para elevar os niveis de produtividade e reduzir o desperdicio e as perdas sofridas pelas inddstrias.
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fossem formulados em termos de comportamento explicito. De acordo com Silva (2010) essa
caracteristica comportamentalista influenciou a tendéncia tecnicista que prevaleceu na
educacdo estadunidense nos anos sessenta.

Concorrendo com a tendéncia de Bobbitt (1918), a de John Dewey (1902) era
considerada mais progressista, pois se preocupava com a construgcdo da democracia do que com
o funcionamento da economia. A tendéncia de Dewey (1902) defendia que no planejamento
curricular fossem considerados 0s interesses e as experiéncias das criancgas e jovens.

Silva (2010, p. 23) argumenta que a educacdo para Dewey (1902) ndo era tanto
“uma preparagdo para a vida ocupacional adulta”, como um “local de vivéncia e pratica direta
dos principios democraticos”. Entretanto ressalta que a influéncia de Dewey (1902) na
formacdo do curriculo como campo de estudos, ndo se refletiu como a de Bobbitt (1918),
provavelmente porque a proposta deste Gltimo parecia indicar uma educacdo mais cientifica.

E importante considerar que as duas tendéncias, em seus momentos iniciais,
representaram diferentes respostas para as transformac@es sociais, econdmicas e politicas pelas
quais passava o pais. Moreira e Silva (2006) todavia defendem que mesmo de maneira diversa
as duas tendéncias buscavam adaptar a escola e o curriculo a ordem capitalista que se
consolidava.

Essas tendéncias, fundamentadas numa perspectiva mais tradicional de educacéo,
escola e de curriculo, dominaram o pensamento curricular desde os anos vinte até o final da
década de setenta e inicio da década seguinte. Silva (2010, p. 26) destaca gue tais tendéncias
constituiram, de certa forma, “uma reacdo ao curriculo classico, humanista”, que havia
dominado a educacdo secundaria desde sua institucionalizacdo. Tais tendéncias s6 foram
contestadas definitivamente nos Estados Unidos com o movimento reconceptualizacdo do
curriculo.

As teorias criticas do curriculo, que serdo abordadas no proximo subtdpico,
preocuparam-se em compreender, baseados na teoria dialética-critica de Karl Marx (1818-

1883), qual o real papel do curriculo na educacao.
2.1.2 Teorias criticas
A déecada de 1960 foi marcada pela emergéncia de movimentos sociais e culturais

que questionavam de forma explicita a sociedade e suas organizagdes. Entre esses movimentos
Silva (2010, p. 29) aponta
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[...] os movimentos de independéncia das antigas col6nias europeias; 0s protestos
estudantis na Franca e em varios outros paises; a continuagdo do movimento dos
direitos civis nos Estados Unidos; os protestos contra a guerra do Vietnd; os
movimentos de contracultura; o movimento feminista; a liberacdo sexual; as lutas
contra a ditadura militar no Brasil.

Nesse contexto, surgiram as primeiras teorias que questionavam o pensamento e a
estrutura educacional vigente, em especifico, as concepcdes tradicionais do curriculo. As
propostas pela renovacdo das teorias do curriculo comegam a ser reivindicadas por diferentes
paises. A literatura educacional estadunidense reconhece a exclusividade do “movimento de
reconceptualizacao”. A “nova sociologia da educa¢ao” ¢ reivindicada pela literatura inglesa
com base nos estudos do sociélogo Michael Young (1971); no Brasil a partir da obra de Paulo
Freire e na Franca com os ensaios fundamentais de Althusser (1970), Bourdieu e Passeron
(1970), Baudelot e Establet (1971) (SILVA, 2010, p. 29, grifo do autor).

Silva (2010) afirma que com base na teoria de Marx surgiram teoricos criticos como
Louis Althusser com a obra A ideologia e os aparelhos ideoldgicos do estado (1970), Pierre
Bourdieu e Jean-Claude Passeron, com A reproducéo (1970), Baudelot e Establet com a obra
L 'école capitaliste en France (1971), entre outros. No entanto, o autor declara que o movimento
de renovacdo das teorias do curriculo, que abalou a teoria educacional tradicional, surgiu em
varios lugares ao mesmo tempo.

Assim, as teorias criticas surgem num contexto em que autores inconformados com
as injusticas e desigualdades sociais denunciam o papel da escola e do curriculo na reproducao
da estrutura de classes sociais da sociedade capitalista, por meio do curriculo. Essas teorias
efetuam uma inversdo nos fundamentos das teorias tradicionais, pois estas “restringiam-se a
atividade técnica de como fazer o curriculo” enquanto “as teorias criticas questionam o status
quo, responsabilizando-os pelas desigualdades e injusticas sociais” (SILVA, 2010, p. 30, grifos
do autor).

Nessa linha de raciocinio as teorias tradicionais séo “teorias de aceitagdo, ajustes e
adaptag@o”, enquanto que as teorias criticas sdo “teorias de desconfianga, questionamento e de
transformagdo radical”. Para as teorias criticas o importante “nao ¢ desenvolver técnicas de
como fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos que permitam compreender o que o curriculo
faz” (SILVA, 2010, p. 30, grifo do autor). Assim, essas se preocuparam em compreender qual
era o real papel do curriculo na educagédo, questionando os arranjos sociais e educacionais que
definiam como o conhecimento escolar era selecionado e reconhecendo a relagdo entre

educacéo e ideologia.



64

Althusser (1970), filésofo francés, fez uma breve referéncia a educacdo em seus
estudos revelando que a sociedade capitalista depende da reproducdo de suas préaticas
econdmicas para manter a sua ideologia e a transmite por meio da escola. Para o fil6sofo, a
escola seria l6cus ideal para que o capitalismo pudesse reproduzir essa ideologia, pois, é
justamente a escola que atinge toda a populacéo por um periodo de tempo prolongado. A escola

atua ideologicamente, mediante seu curriculo

[...] de forma direta através das matérias mais susceptiveis ao transporte de crencgas
explicitas sobre a desejabilidade das estruturas sociais existentes, como Estudos
Sociais, Histdria e Geografia [...] de forma mais indireta através de disciplinas “mais
técnicas”, como Ciéncias e Matematica (SILVA, 2010, 31-32, grifo do autor).

O argumento utilizado por Althusser (1970) fundamenta-se na visdo de que a
sociedade capitalista ndo se sustentaria se ndo houvesse mecanismos e institui¢cdes encarregadas
de garantir “que o status quo ndo fosse contestado”. Reforcando esse pensamento, Silva (2010,
p. 31), argumenta que Althusser defendia que a sociedade capitalista depende da reproducao de
seus componentes econdomicos, como “a for¢a de trabalho ¢ os meios de producdo” e da
“reprodu¢do dos componentes ideoldgicos”, para dar continuidade as condigdes de sua
producao material.

Althusser (1980) relaciona a reproducéo da forca de trabalho ndo s6 a reproducao

da qualificagéo desta forca de trabalho. Afirma que

A reproducdo da forca de trabalho tem pois como condic¢do sine qua non, néo sé a
reproducdo da «qualificagdo» desta forca de trabalho, mas também a reprodugéo da
sua sujei¢do a ideologia dominante ou da «prética» desta ideologia, com tal preciséo
que ndo basta dizer: «ndo s6 mas tambémy, pois conclui-se que é nas formas e sob as
formas da sujeicdo ideoldgica que é assegurada a reproducdo da qualificacdo da forga
de trabalho (ALTHUSSER, 1980, p.22, grifos do autor).

Enquanto Althusser (1970) enfatizava o papel do contetdo das matérias escolares
na reproducdo da ideologia, Silva (2010) explica que Samuel Bowles e Herbert Gintis (1976),
economistas estadunidenses, trazem a publico a natureza da conexdo escola e produgdo. Para
0s economistas a aprendizagem ocorre ante a vivéncia das relagdes sociais e das atitudes
necessarias para se qualificar um bom trabalhador capitalista, como: obediéncia, pontualidade,
assiduidade, confiabilidade e outras, trabalhadas pela escola, para que se incorporem na psique
do estudante, futuro trabalhador.

De acordo com Silva (2010), para Bowles e Gintis (1976) a escola contribui para
esse processo ndo pelo conteddo explicitado em seu curriculo, mas quando espelha em seu
funcionamento as relagOes sociais do local de trabalho. Assim a educagdo contribui para a
reproducdo das relagdes sociais de producdo da sociedade capitalista, quando as escolas

destinadas aos trabalhadores subordinados privilegiam relagdes sociais que os levam a “praticar
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papéis subordinados” para que “os estudantes aprendam a subordina¢do”. Ao contrario, as
escolas destinadas “aos trabalhadores dos escaldes superiores da escala ocupacional”
favorecem relagdes sociais “nas quais os estudantes tém a oportunidade de praticar atitudes de
comando e autonomia” (SILVA, 2010, p. 33).

Partindo da critica & cultura capitalista escolar, mas afastando-se das anélises
marxistas, Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron (1970), socidlogos franceses, discutem o
modelo de reproducéo social. Silva (2010) esclarece que para eles, a reproducéo social ocorre
por intermédio da cultura dominante que desenvolve o processo de homogeneizacéo social, de
modo que os hébitos, valores, gostos e costumes das classes dominantes passam a ser
considerados como “cultura”, assim desprezam-se 0s habitos, valores, gostos e costumes das
classes dominadas.

Conforme os socidélogos, a dindmica da reproducéo social esta centrada no processo
de reproducdo cultural. Silva (2010, p. 34) destaca que nessa perspectiva, a cultura que tem
prestigio e valor social é a cultura das classes dominantes; se constitui em “capital cultural” e
faz com que a pessoa que a possui “obtenha vantagens materiais e simboélicas”. Para o autor,
Bourdieu e Passeron (1970) defendem que a escola funciona por um mecanismo de exclusao,
eliminando do processo educativo aqueles que ndo conseguem assimilar a cultura ensinada,
porque o “curriculo da escola est4 baseado na cultura dominante: ele se expressa na linguagem
dominante, ele é transmitido através do cddigo cultural dominante” (SILVA, 2010, p. 35).

As criancas das classes dominantes compreendem facilmente esse codigo, que é
natural para elas que viveram imersas nele durante toda sua vida. Conforme o autor, ao mesmo
tempo em que as criangas e jovens das classes dominantes vém sua cultura reconhecida e
valorizada, esse cddigo parece indecifravel para as criancas das classes dominadas. E
acrescenta, além de verem sua cultura nativa desvalorizada, as criangas e jovens das classes
dominadas, que ja tém seu capital cultural inicialmente baixo ou nulo, ndo conseguem aprender
e encaram o fracasso escolar. Nesse contexto, a educacdo atua como sendo a responsavel pela
exclusdo social, eliminando do processo aqueles que ndo conseguem compreender a linguagem
e os processos culturais das classes dominantes, e através da reproducgdo cultural “as classes
sociais se mantém tal como existem, garantindo o processo de reprodugdo social” (SILVA,
2010, p.35).

Bourdieu e Passeron (1970) em oposi¢cdo ao curriculo baseado na cultura
dominante, centram-se nas culturas dominadas. Entretanto, Silva (2010) esclarece que 0s
soci6logos ao explicarem que a classe dominante define sua cultura como desejavel, ndo

advogam que a cultura dominada € a desejavel. A andlise de Bourdieu e Passeron (1970)
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propde, mediante o conceito de pedagogia racional, uma pedagogia e um curriculo que
reproduzam na escola para as criancas das classes dominadas aquelas condigdes que apenas as
criancas das classes dominantes tém na familia.

Se na teoria tradicional a cultura e o curriculo constituem um par inseparavel, a
teorizagdo critica continua essa tradicdo ao conceber a educacéo e o curriculo envolvidos com
0 processo cultural. Moreira e Silva (2006, p. 27) apontam que a diferenca é que na teoria
critica, o curriculo é fundamentalmente politico e que ndo existe “uma cultura da sociedade,
unitaria, homogénea e universalmente aceita e praticada”, e por essa razao, “digna de ser

transmitida” através do curriculo as futuras geracdes. Ao contrario, os autores defendem que

[...] a cultura é vista menos como uma coisa e mais como um campo e terreno de luta.
Nessa visdo, a cultura € o terreno em que se enfrentam diferentes e conflitantes
concepcdes de vida social, é aquilo pelo qual se luta e ndo aquilo que recebemos
(MOREIRA; SILVA, 2006, p. 27).

Arroyo (2013) corrobora com o0s autores ao reconhecer que na organizacdo do
curriculo, a imposi¢do cultural de um grupo sobre outros contribui para que criangas e jovens
ndo se identifiguem com a cultura da escola, com suas normas e estruturas. Para o autor a escola
valoriza o conhecimento da classe dominante, considerado como conhecimento legitimo, e
desconsidera os conhecimentos e experiéncias da classe popular. Arroyo (2013) concebe o
curriculo como um territério em disputa e propbe que esses sujeitos lutem por espaco no
territério do conhecimento.

Nessa perspectiva sao inseparaveis as ideias de cultura, grupos e classes sociais,
especialmente quando se considera que numa sociedade dividida em classes, € no campo da
cultura que ocorre a luta pela manutencéo ou para a superacao das divisoes sociais. Os autores
elucidam que a concepcao da cultura como um campo contestado e ativo € necessaria para se
rejeitar a concepgao convencional do curriculo como veiculo de transmissdo de conhecimento,
que sera “passivamente absorvido”. E afirmam que o curriculo € “um terreno de producdo e de
politica cultural” e que os materiais existentes funcionam como “matéria-prima de criagao,
recriacdo e, sobretudo, de contestacdo e transgressiao” (MOREIRA; SILVA, 2006, p. 27).

As andlises sobre curriculo e cultura centradas ora na concepcdo de veiculo de
transmisséo e reproducdo, ora como terreno de producdo cultural, contestagdo e transgresséo,
possibilitaram o aparecimento de outra concepgéo de curriculo, conhecida como “o movimento
de reconceptualizagao” (SILVA, 2010, p. 37, grifo do autor).

Na mesma direcdo o autor destaca que 0 movimento “reconceptualista” surge no
final dos anos sessenta em oposicdo a concepcdo tradicional do curriculo. Considera que a

compreensdo de curriculo, como atividade meramente técnica e administrativa, ja ndo se
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coaduna com as teorias sociais, especialmente as de origem europeia como: a fenomenologia,
a hermenéutica, o marxismo e a teoria critica da Escola de Frankfurt (SILVA, 2010).

O movimento “reconceptualista” consoante Silva (2010) surge na Franca e na
Inglaterra, a partir das areas de sociologia critica e da filosofia marxista. Ja nos Estados Unidos
e Canada, o movimento da critica surge no proprio campo de estudo da educagdo. Nos Estados
Unidos a critica aos modelos tradicionais dividiu-se em dois campos, de um lado estavam as
pessoas que utilizavam os conceitos marxistas, que enfatizavam “o papel das estruturas
econdmicas e politicas na reproducdo cultural e social através da educagdo e do curriculo”. Do
outro lado, estavam os que faziam criticas a educacéo e ao curriculo tradicional, tendo como
inspiragdo “as estratégias de investigacao, como a fenomenologia e a hermenéutica” (SILVA,
2010, p. 38).

O movimento “reconceptualista” pretendia incluir os dois campos teoéricos de
analise, o fenomenoldgico e o marxista. No entanto, os marxistas procuraram distanciar-se
dessa inclusdo por considerarem o movimento pouco politico e muito centrado em questfes
subjetivas. Para Michael Apple (1979) e outros autores de inspiracdo marxista, 0 movimento
“reconceptualista” apesar de questionar o modelo técnico dominante “era visto como um recuo

ao pessoal, ao narcisistico e ao subjetivo” (SILVA, 2010, p. 39).

Na perspectiva fenomenolégica, o curriculo ndo é, pois, constituido de fatos, nem
mesmo de conceitos tedricos e abstratos: o curriculo é um local no qual docentes e
aprendizes tém a oportunidade de examinar, de forma renovada, aqueles significados
da vida cotidiana que se acostumaram a ver como dados naturais. (SILVA, 2010, p.
40).

Para os tedricos do campo da fenomenologia o curriculo é visto como experiéncia
e como lugar de interrogacdo e questionamento da experiéncia. As categorias das perspectivas
tradicionais do curriculo como “objetivos”, “aprendizagem”, ‘“avalia¢do”, “metodologia”
(grifos do autor), sdo conceitos de segunda ordem, que aprisionam a experiéncia pedagdgica e
educacional de docentes e estudantes. No curriculo de matriz fenomenoldgica é a prépria
experiéncia dos estudantes que se torna objeto de investigacdo (SILVA, 2010, p. 41, grifos do
autor).

Entre as teorias de curriculo baseadas nas analises sociais de Marx (1844), a
elaborada por Michael Apple (1979) exerceu grande influéncia na educacdo. Segundo Silva
(2010) Apple contrapde-se as perspectivas tradicionais sobre curriculo e o coloca no centro das
teorias educacionais criticas. Ao relacionar o curriculo as estruturas econdmicas e relacionais

mais amplas o referido autor defende
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O curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que de algum modo
aparece nos textos e nas salas de aula de uma nagdo. Ele é sempre parte de uma
tradicdo seletiva, resultado da selecdo de alguém, da visdo de algum modo acerca do
que seja conhecimento legitimo. E produto das tensdes, conflitos e concessdes
culturais, politicas e econémicas que organizam e desorganizam um povo (APPLE,
2006, p.59).

Para o autor o curriculo ndo € um conjunto de conhecimentos escolhidos sem
intencionalidade, porque o conhecimento incorporado a ele é um conhecimento particular, que
atende aos interesses particulares das classes e grupos dominantes, responsaveis pelos
processos de selecdo e distribuicdo de conhecimentos. O curriculo retrata o resultado de uma
selecdo comprometida com o conhecimento oficial e por isso, definido como conhecimento
legitimo (APPLE, 2006).

De acordo com Silva (2010) a preocupacéo de Apple (2006) em sua analise ndo é
com a validade do conhecimento corporificado no curriculo, ou mesmo saber qual
conhecimento é verdadeiro, mas saber qual conhecimento é considerado verdadeiro. Para Silva
(2010) a preocupacao de Apple é

[...] com as formas pelas quais certos conhecimentos sdo considerados como
legitimos, em detrimento de outros, vistos como ilegitimos. [...] Na perspectiva
postulada por Apple, a questdo importante ¢ [...] a questdo do “por qué”. Por que esses
conhecimentos e ndo outros? Por que esse conhecimento é considerado importante e
ndo os outros? E para evitar que esse “por que” seja simplesmente respondido por
critérios de verdade e falsidade, ¢ extremamente importante perguntar: “trata-se do
conhecimento de quem?” (SILVA, 2010, p. 47, grifos do autor).

Apple (2006) esclarece que é necessario perceber que as institui¢des educacionais

ndo influenciam somente na distribuicdo de valores ideoldgicos e de conhecimento

Como sistema institucional, elas também ajudam, em Ultima andlise, a produzir o tipo
de conhecimento (como se fosse um tipo de mercadoria) necessario a manutengdo das
composi¢Bes econdmicas, politicas e culturais vigentes. Chama-o “conhecimento
técnico”, no presente contexto. E a tensdo entre distribuigdo e produgdo que em parte
responde por algumas das formas de atuagdo das escolas no sentido de legitimar a
distribui¢do de poder econdmico e cultural existente (APPLE, 2006, p. 45).

Henry Giroux (2006) € outro autor que teoriza criticamente questdes sobre
curriculo. Para Silva (2010, p. 51) o estudioso faz criticas aos critérios de eficiéncia e
racionalidade técnica presentes no curriculo, porque deixavam de considerar o “carater
historico, ético e politico das a¢gdes humanas e sociais” do conhecimento. Ao desconsiderar os
aspectos sociais e historicos do conhecimento, as teorias tradicionais contribuiam para a
reproducéo das desigualdades e injusticas sociais.

Nesse sentido, entende que as escolas se constituem em “uma forma particular de
vida organizada” que tém o objetivo de produzir e legitimar os interesses econdémicos e politicos

das elites empresariais. Ao privilegiar o capital cultural dos grupos dominantes atacam “a nog¢ao
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de cultura como uma esfera pablica, na qual os principios fundamentais e as préticas da
democracia sdo aprendidos em meio a lutas, diferengas e dialogos” (GIROUX, 2006, p. 94).
Além disso, o autor argumenta que o0s interesses econdémicos e politicos legitimam formas de
pedagogia que reduzem a aprendizagem a dinamica da transmissdo e da imposicdo. Essas
praticas negam aos estudantes as vozes, vivéncias, experiéncias e historias por meio das quais
eles ddo sentido ao mundo.

Os estudos de Giroux (2006), conforme Silva (2010, p. 52), basearam-se nos
conceitos desenvolvidos por Adorno, Horkheimer e Marcuse, autores da Escola de Frankfurt,
que fundamentaram suas analises “na dindmica cultural e na critica da razao iluminista e da
racionalidade técnica”. Preocupado em buscar uma alternativa para a superagdo do pessimismo
e do imobilismo caracteristicos das teorias da reproducdo, Giroux busca no conceito de
resisténcia as bases para desenvolver uma teorizacao critica.

Concebendo o curriculo como o local em que sdo produzidos e criados 0s
significados culturais, Giroux busca superar a ideia de que ele esta envolvido com a transmissao
de “fatos” e conhecimentos “objetivos” e analisa a pedagogia e o curriculo numa perspectiva
de “politica cultural”. Reconhece ainda que esses significados estdo ligados por relagdes sociais
de poder e desigualdade, e que sdo significados a0 mesmo tempo impostos e contestados
(SILVA, 2010, p.55-56, grifos do autor).

Giroux (2006, p. 95) defende a escola como territorio de luta, na qual os conflitos
sociais

[...] ampliam as capacidades humanas, a fim de habilitar as pessoas a intervir na
formacéao de suas proprias subjetividades e a serem capazes de exercer poder com
vistas a transformar as condic@es ideoldgicas e materiais de dominagdo em praticas
que promovam o fortalecimento do poder social e demonstrem as possibilidades da

democracia.
Para trabalhar contra a dominacdo das estruturas econdmicas e sociais Giroux
(2006) propde uma “pedagogia da possibilidade”, pois sugere que

[...] existem mediacOes e a¢bes no nivel da escola e do curriculo que podem trabalhar
contra os designios do poder e do controle. A vida social em geral e a pedagogia e 0
curriculo em particular ndo sdo feitos apenas de dominacéo e controle. Deve haver um
lugar para a oposicao e a resisténcia, para a rebelido e a subversdo (SILVA, 2010, p.
53).

Com base nessa possibilidade de resisténcia, Silva (2010) reconhece que Giroux
(2006) acredita que estudantes e professores possam desenvolver uma pedagogia e um curriculo
com conteddo politico, que seja critico em relacéo as crengas e aos arranjos sociais dominantes.
Como consequéncia terdo uma maior conscientizagcdo do papel do controle e do poder que sdo

exercidos pelas instituigcdes e estruturas sociais, e se tornardo emancipados e libertados desse
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poder e controle. Nessa Otica, os estudantes tém a possibilidade de exercer préticas
democréticas de discussao, questionamento e participacdo instigados por professores criticos e
que se envolvem com o processo de emancipacéo e libertacao.

Silva (2010) reconhece a influéncia de Paulo Freire (1987) na obra de Giroux,
especialmente sua concepcdo libertadora de educagdo. No entanto, apesar de enfatizar a
importancia da participacdo das pessoas na construcdo de seus proprios significados e de sua
prépria cultura, Freire destaca as relacfes entre a pedagogia e a politica, entre a educacao e o
poder.

A critica que Freire faz ao curriculo predominante na época esta sintetizada no
conceito de “educacdo bancaria”, que concebe o conhecimento como um conjunto de
informacdes e fatos que o professor deve transferir para o aluno, como num ato de depoésito

bancario.

Na visdo “bancaria” da educacdo, o “saber” é uma doacdo dos que se julgam sabios
aos que julgam nada saber. Doacdo que se funda numa das manifestacGes
instrumentais da ideologia da opressdo - a absolutizagdo da ignorancia, que constitui
0 que chamamos de alienacdo da ignorancia, segundo a qual essa se encontra sempre
no outro (FREIRE, 1987, p. 33).

Conforme Silva (2010, p. 59) nessa concepcao tradicional o conhecimento é
percebido como “algo que existe fora e independente” das pessoas que participam do ato
pedagdgico. Transmitido pelo professor com base num verbalismo vazio, o conhecimento é
desvinculado da realidade dos alunos, receptores passivos e ndo questionadores.

Como alternativa a concepcdo bancaria, alvo de sua critica, Freire (1987, p. 40)
propde a concep¢do de educacdo libertadora, problematizadora “de cardter autenticamente
reflexivo” que ‘implica um constante ato de desvelamento da realidade”. O autor reconhece
que essa educacao “ndo pode ser o ato de depositar, ou de narrar, ou de transferir, ou de
transmitir “conhecimentos” e valores aos educandos, meros pacientes, a maneira da educagao
“bancaria”, mas um ato cognoscente” (FREIRE, 1987, p. 39, grifos do autor).

A prética da educacdo bancéria de acordo com Freire (1987) inibe o poder criador
dos educandos ao impor a eles a condicdo de receptores passivos e reprodutores dos
conhecimentos, condigdo que aliena e limita a compreenséo da realidade. O autor defende a
educacdo problematizadora, que por seu carater reflexivo, amplia a possibilidade do

desvelamento da realidade e antagoniza mais uma vez as duas concepgdes ao afirmar

A “bancaria”, por 6bvios motivos, insiste em manter ocultas certas razdes que
explicam a maneira como estéo sendo 0os homens no mundo e, para isto, mistifica a
realidade. A problematizadora, comprometida com a libertacdo, se empenha na
desmitificacdo. Por isto, a primeira nega o dialogo, enquanto a segunda tem nele o
selo do ato cognoscente, desvelador da realidade (FREIRE, 1987, p.41, grifo do
autor).
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A prética da educacdo bancéria é apresentada por Freire (1987) como uma prética
de dominac&o, que mantém a ingenuidade do educando para acomoda-lo ao mundo da opresséo.
A educacdo libertadora baseia-se no didlogo para desmistificar a realidade e libertar o
pensamento pela acdo dos homens (FREIRE, 1987).

Malanchen (2016, p. 63) salienta que Freire utilizava em seu método as vivéncias
dos educandos para definir os conteddos programéticos e as tomava como objeto de
conhecimento em sua prética dialdgica. Ao priorizar a vivéncia cultural cotidiana do educando
ou grupo, por meio dos temas geradores, buscou suprimir a diferenca entre a cultura erudita e
a cultura popular, analisando-a simplesmente como o resultado de qualquer trabalho humano.
Ao conceitua-la como cultura popular, Freire a reconhece “como conhecimento que
verdadeiramente deve compor o curriculo”.

Freire ainda destaca que conhecer envolve intercomunicacao e intersubjetividade
porque o ato de conhecer ndo acontece como um ato isolado e individual. Segundo Silva (2010,
p. 60) Freire concebe o ato pedagdgico como um ato dialdgico, de maneira que “educador e
educando criam, dialogicamente, um conhecimento do mundo” (grifo do autor).

No inicio da década de 1980 emergem as propostas pedagdgicas, fundamentadas na
teoria histérico-critica. Malanchen (2014) explana que essa teoria concebe o curriculo como
um produto historico, que resulta de uma luta coletiva e da disputa entre as classes, e por isso
envolve questdes sociais, politicas e pedagdgicas.

Conforme a autora a organizacdo do curriculo deve propiciar os meios para a
compreensdo dos conhecimentos nele inseridos, 0 movimento de contradicdo que existe na
sociedade e como a classe trabalhadora nele se insere. Enfatiza que “o curriculo da escola é,
deste modo, uma selecdo intencional de uma porcdo da cultura universal produzida
historicamente” (MALANCHEN, 2014, p. 7).

Saviani (2011, p.17), um dos autores que discutem os principios curriculares a luz
da pedagogia historico-critica, argumenta que é fundamental que se trate na escola de um
conjunto de conhecimentos sistematizados que a humanidade acumulou acerca da realidade ao
longo da historia. Entretanto, alerta que € necessario aplicar ao conhecimento um enfoque
cientifico para que supere 0 senso comum. Para 0 autor um conceito abrangente de curriculo
pode ser assim descrito: “organizagdo do conjunto das atividades nucleares distribuidas no
espaco e tempo escolares. Um curriculo &, pois, uma escola funcionando, quer dizer, uma escola
desempenhando a fungéo que lhe é propria”.

O autor esclarece que a pedagogia historico-critica se fundamenta em uma proposta

pedagdgica, cujo compromisso € com a transformacdo da sociedade. A educacdo para a
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transformacdo social precisa fortalecer o poder das classes dominadas por meio do
conhecimento. Saviani (2011) ainda destaca que a educacéo sé se torna politica quando permite
que as classes subordinadas se apropriem do conhecimento que ela transmite e que sera
utilizado na luta politica. Assim, a tarefa da pedagogia critica consiste em transmitir os
conhecimentos universais produzidos pela humanidade ao longo de sua histéria e ndo os
conhecimentos de determinados grupos sociais que deles se apropriaram.

Outro movimento de carater critico em relacdo as teorias do curriculo ocorreu na
Inglaterra, nos primeiros anos da década de 1970, tendo como expoente Michael Young (1971).
O movimento conhecido como Nova Sociologia da Educacdo — NSE constituiu-se, como
Moreira (1990) esclarece, na primeira corrente socioldgica direcionada a discussdo do
curriculo.

Os primeiros momentos da NSE foram dominados pela tradi¢cdo da aritmética
porque se baseavam na tradi¢do da pesquisa empirica quantitativa sobre os resultados desiguais
que eram produzidos pelo sistema educacional, especialmente relacionados as situacdes de
fracasso escolar a que as criancas e jovens da classe operaria estavam submetidos. A
preocupacao central de Young (1971) segundo Moreira (1990, p. 74) era “a demonstragao, ndo
a explicacdo, das fontes institucionais de desigualdade em Educagdo”.

Ao concentrar-se em aspectos, por exemplo, como classe social, renda e situagao
familiar, resultados dos testes, sucesso ou fracasso escolar, essa sociologia, de acordo com Silva
(2010, p. 65) ndo problematizava os resultados e nem “questionava a natureza do conhecimento
ou o papel exercido pelo curriculo na producio das desigualdades”.

Os estudos de Young (1971) na analise de Silva (2010) concentram-se nas formas
de organizacdo do curriculo. Para o primeiro, o conhecimento escolar e o curriculo devem ser
vistos como invengdes sociais e como resultado de um processo que envolve conflitos e disputas
sobre os conhecimentos que devem constituir o curriculo.

Quando utiliza a palavra conhecimento, o autor faz a distingdo entre duas ideias:

“conhecimento dos poderosos” e “conhecimento poderoso”

O “conhecimento dos poderosos” ¢ definido por quem detém o conhecimento.
Historicamente e mesmo hoje em dia, quando pensamos na distribui¢do do acesso a
universidade, aqueles com maior poder na sociedade sdo 0s que tém acesso a certos
tipos de conhecimento; é a esse que eu chamo de “conhecimento dos poderosos”. E
compreensivel que muitos criticos sociais do conhecimento escolar equiparem o
conhecimento escolar e o curriculo ao “conhecimento dos poderosos” (YOUNG,
2007, p 1294).

Aqueles que possuem maior poder e status social t€ém acesso ao “conhecimento dos

poderosos” e, conforme Young (2007), a selegdo desse conhecimento e sua organizagao no
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curriculo sempre foi definida por quem ja o detém. O acesso e a distribuicdo desigual do
“conhecimento dos poderosos” colabora para que ele seja restrito a poucos e assim se
mantenham as desigualdades. Em relagao ao conceito “conhecimento poderoso” no enfoque do

curriculo o autor destaca

Esse conceito ndo se refere a quem tem mais acesso ao conhecimento ou quem o
legitima, embora ambas sejam questBes importantes, mas refere-se ao que o
conhecimento pode fazer, como por exemplo, fornecer explicagdes confiaveis ou
novas formas de se pensar a respeito do mundo (YOUNG, 2007, p. 1294).

Para Young (2007), trata-se de um papel fundamental da escola a ampliagéo do
repertorio intelectual dos alunos, seja qual for sua condigdo econémica ou social. Cabe a ela
promover situacdes de aprendizagem, referenciadas em um curriculo que permita a seus alunos
0 acesso ao “conhecimento poderoso”.

O curriculo pode contribuir para a promog¢do da igualdade social, ampliando a
cultura de seus alunos. Para isso os elaboradores do curriculo precisam considerar com

seriedade, a base de conhecimento do curriculo que irdo oferecer e questionar

Este curriculo € um meio para que os alunos possam adquirir conhecimento poderoso?
Para as criancas de lares desfavorecidos, a participacdo ativa na escola pode ser a
Unica oportunidade de adquirirem conhecimento poderoso e serem capazes de
caminhar, ao menos intelectualmente para além de suas circunstancias locais e
particulares (YOUNG, 2007, p. 1297).

Moreira (1990, p. 75) assevera que Young (1971) preocupa-se com a estratificacdo
do conhecimento e ao relaciona-la com a estratifica¢do social questiona: “Que critérios tém sido
usados em uma dada sociedade, para atribuir diferentes valores a diferentes conhecimentos?
Como relacionar esses critérios e a estratificacdo deles resultantes, as caracteristicas da estrutura
social?”.

O autor critica as ideias iniciais da NSE por localizarem curriculo e escola em um
vacuo social (MOREIRA, 1990). A partir da segunda metade da década de 1980, a atuagdo
profissional e os artigos de Young (1995) revelam novas preocupac0es, inclusive em reavaliar
a NSE. Moreira (1990) considera que a teoria de Young (1995) contribuiu para o campo do
curriculo, especialmente por realcar a centralidade do conhecimento escolar, muitas vezes
desconsiderado, em face a grande preocupagdo com os métodos e técnicas caracteristicas de
outras teorias do curriculo.

Arroyo (2012), por sua vez, faz criticas fortes a cultura escolar hegemdnica, que
privilegia o conhecimento da classe dominante em detrimento do conhecimento da classe
popular. Ao reconhecer a imposic¢éo cultural de um determinado grupo cultural sobre outros, o

autor afirma que as criangas e jovens de coletivos “feitos desiguais”, ao entrarem na escola
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encontram um ambiente muito diferente do seu e ndo se identificam com as Idgicas, normas e
estruturas que orientam a vida escolar.

Nesse espaco ndo sdo reconhecidos como sujeitos que tém uma cultura a ser
socializada, porque seus valores e suas formas de pensamento e de expressdo ndo Ssao
considerados como conhecimentos legitimos a serem transmitidos pela escola. Assim, para que
sejam considerados cidaddos precisam ter acesso a cultura considerada como legitima - a
hegeménica.

Arroyo (2013) explica que os curriculos e os livros didaticos, compreendidos como
espacgos de saberes, conhecimentos e concepgdes apresentam-se desarticulados das vivéncias
sociais e politicas concretas e dos sujeitos que as produzem. Esses conhecimentos aparecem
num “vazio social, produzidos e reproduzidos, ensinados e aprendidos sem referéncia a sujeitos,
contextos e experiéncias concretas” (ARROYO, 2013, p. 77).

Para o autor, a visdo dicotdmica entre conhecimentos, ensino-aprendizagem e
contextos sociais leva a desvalorizacao das experiéncias humanas de género, etnia, raca, classe,
campo ou periferia. Suas lutas como coletivo ndo sdo consideradas e suas vivéncias sdo
secundarizadas e desprezadas. Essa desconsideracdo aos conhecimentos produzidos pelos
coletivos atinge nao apenas os educandos, mas também os educadores. E quando “as
experiéncias humanas e a diversidade de seus sujeitos é ignorada, apenas algumas experiéncias,
alguns sujeitos e conhecimentos sao considerados validos, universais e legitimos” (ARROYO,
2013, p. 77).

Diante dessa realidade, o autor reconhece que a definicdo do conhecimento como
legitimo e Unico envolve-se com o padrdo de poder, de dominacdo-subordinagdo nas sociedades
e assim propde que esses sujeitos lutem por espaco no territorio do conhecimento e orienta

Nesse quadro de exclusividade pedagdgica tdo institucionalizada resulta
politicamente desestruturante que esses seres pensados inferiores, portadores de
saberes inferiores se afirmem sujeitos de Outras Pedagogias e de outros saberes e
fagam desse territorio tdo cercado um campo de disputa politica. “Ocupemos o
latifindio do saber” (ARROYO, 2012, p. 33).

O autor sugere que os coletivos “feitos desiguais” resistam aos curriculos e as
instituicOes da ciéncia moderna com as lutas pela reforma educacional; que articulem as lutas
pelo direito a terra e a vida, com a luta pelo direito ao conhecimento, a escola basica e a
universidade.

Arroyo (2015) propde que no processo de elaboracdo do curriculo sejam acolhidos,

incorporados e valorizados os conhecimentos produzidos pela diversidade de movimentos
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sociais, na diversidade de formas de sua producéo, trabalho e resisténcia. Assim devem ser

elaborados curriculos

[...] que reconhecam e fortalecam a diversidade de culturas, memdrias, identidades e
universos simbdlicos dos educandos; que garantam, ainda, o saber de si como sujeitos
produtores de conhecimentos, culturas, valores e historia; que coloquem em didlogos
horizontais esses saberes com o conhecimento produzido pela humanidade
(ARROYO, 2015, p. 47).

O autor destaca ainda que 0s movimentos sociais, ao lutarem pelo direito ao
conhecimento, a cultura, as artes, aos valores, devem exigir curriculos que deem centralidade
aos sujeitos, que acolham e valorizem a diversidade, que sejam mais justos e democraticos e se
comprometam com a transformacdo social. Enfim, que os curriculos sejam espago de
emancipacdo (ARROYO, 2015).

As contribuicdes de Basil Bernstein (1996) ocupam uma posicdo especial no
contexto da sociologia critica da educacdo na Inglaterra. Silva (2010, p.71) esclarece que em
sua teoria socioldgica do curriculo, 0 autor ndo esta preocupado com o "contetdo" propriamente
dito. N&o pergunta por que se ensina esse tipo especifico de conhecimento e ndo outro, ou por
que um conhecimento particular € considerado valido e outro ndo. Seus estudos sdo
direcionados para ‘“as relagdes estruturais entre os diferentes tipos de conhecimento que
constituem o curriculo” [e] “como os diferentes tipos de organizagdo do curriculo estao ligados
a principios diferentes de poder e controle”.

Convém salientar a posicdo defendida por Moreira (1990) ao reconhecer a
importancia das andlises a respeito do curriculo realizadas pelos autores da NSE, evidenciando
sua relevancia para os estudos que ainda devem ser efetivados sobre este tema na atualidade.

De acordo com Silva (2010), a teorizacéo critica, fundamentada nas contribuicdes
dos autores citados centrou-se no questionamento do papel que a escola e o curriculo exercem
na reproducdo das desigualdades, influenciados pela ideologia embutida nas préticas
curriculares. Com base nessas contribuicdes, o autor alerta para a necessidade de uma reflexdo
mais profunda acerca do que ensinam os curriculos, a quem pertencem 0s conhecimentos neles
veiculados, quais identidades legitimam e quais negam.

O autor explica ainda que, enquanto as teorias criticas trabalham com no¢fes como
ideologia, reproducdo, hegemonia e transformacdo, as teorias pos-criticas trabalham com
conceitos de diferenca e discurso, buscando articular o curriculo com a raga, etnia, género e
sexualidade. Entretanto, sugere que as teorias pos-criticas, apresentadas a seguir, devem se

combinar com as teorias criticas para favorecer a maior compreensao das relagdes de poder que
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ocorrem na sociedade e acrescenta que “ambas nos ensinaram, de diferentes formas, que o
curriculo € uma questdo de saber, identidade e poder” (SILVA, 2010, p. 194).

2.1.3 Teorias pos-criticas

De acordo com Silva (2010), as teorias pos-criticas ampliaram e aprofundaram as
andlises das teorias criticas do curriculo, direcionando suas preocupacgdes para a questdo da
diversidade das formas culturais do mundo contemporaneo. O autor considera como paradoxal
o fato de que essa diversidade, visivel nas manifestacdes e expressdes culturais de grupos
dominados, conviva com um processo surpreendente de homogeneizagéo cultural oriundo das
producdes culturais estadunidenses, veiculada pelos meios de comunicagdo de massa.

Nesse processo ambiguo, surge o multiculturalismo, que tem sua origem no
hemisfério norte e apresenta-se, conforme esclarece Silva (2010, p. 85), como um “movimento
legitimo de reivindicac¢ao dos grupos culturais dominados” que ocorre no interior desses paises,
com o objetivo de ver “suas formas culturais reconhecidas e representadas na cultura nacional”.
Nesse sentido, o multiculturalismo representa um importante instrumento de luta, porque traz
para o terreno politico a compreensdo da diversidade cultural, antes restrita ao campo da
Antropologia.

O multiculturalismo fundamenta-se na premissa de que ndo € possivel estabelecer
uma hierarquia entre as culturas humanas porque “todas as culturas sdo epistemologica e

antropologicamente equivalentes”. Silva (2010, p. 86) reitera

N&o é possivel estabelecer nenhum critério transcendente pelo qual uma determinada
cultura possa ser julgada superior a outra. [...] Nessa visao, as diversas culturas seriam o
resultado das diferentes formas pelas quais os variados grupos humanos, submetidos a
diferentes condigBes ambientais e historicas, realizam o potencial criativo que seria uma
caracteristica comum de todo ser humano. As diferencas culturais seriam apenas a
manifestagdo superficial de caracteristicas humanas mais profundas. Os diferentes grupos
culturais se tornariam igualados por sua comum humanidade.

Com base nesses principios, o multiculturalismo apresenta duas perspectivas: a
liberal e humanista e a critica. Silva (2010) esclarece que a primeira tem como base as ideias
de tolerancia, respeito e convivéncia harmoniosa entre as culturas. A perspectiva mais critica
considera que essas nogOes nédo alterariam as relagdes de poder que estdo na base da producao
da diferenca. Isso ocorre porque a ideia de tolerancia, apesar de sua conotacdo de generosidade,
expressa uma certa superioridade por parte de quem se mostra tolerante. Nesse sentido, na
perspectiva do curriculo multiculturalista critico, a diferenca mais que tolerada ou respeitada,

deve ser questionada.
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O principio norteador de um curriculo multicultural, de acordo com Malanchen
(2015) é que a diversidade cultural presente na sociedade seja difundida e para isso o curriculo
deve ser organizado com base nas experiéncias de diferentes culturas para que os alunos
consigam reconhecer e valorizar a cultura de seu proprio grupo e compreender e respeitar a
cultura de outros grupos.

A anélise das desigualdades nas teorias pds-criticas evoluiu para discussdes de
outras dimensdes, além daquelas ligadas a classe social geradas pelo capitalismo. Silva (2010)
assinala que comeca a ser considerado o papel da raca e do género. O feminismo aponta para
linhas de poder na sociedade pautadas no patriarcado, como geradoras de desigualdades entre

homens e mulheres.

De acordo com a teorizacdo feminista, hd uma profunda desigualdade dividindo
homens e mulheres, com os primeiros apropriando-se de uma parte gritantemente
desproporcional dos recursos materiais e simbolicos da sociedade. Essa reparticéo
desigual estende-se, obviamente, & educacdo e ao curriculo. [...] O curriculo
educacional refletia e reproduzia os esteredtipos da sociedade mais ampla (SILVA,
2010, p. 92).

O autor defende que nenhuma teoria que se apresenta como critica ou pos-critica
pode desconsiderar as estreitas relagdes entre o conhecimento, as questdes de género e o poder,
porque “o curriculo é, entre outras coisas um artefato de género, um artefato que, ao mesmo
tempo, corporifica e produz relagdes de género” (SILVA, 2010, p. 97). Ignorar essa dimensdo
do curriculo seria uma perspectiva limitada e parcial.

Consoante as teorias pés-criticas do curriculo, as diferencas raciais e étnicas sao
evidenciadas por Silva (2010, p. 102) como uma questao histérica e politica, e por isso sujeitas
a um processo constante de mudanca e de transformacdo. Em sua andlise o autor afirma que o
curriculo “é sem duvida, entre outras coisas, um texto racial”, porque conserva as marcas da
heranca colonial. Dessa forma € necessario desconstruir o texto racial do curriculo, buscando
questionar as narrativas hegemonicas de identidade que o constitui.

Para Silva (2010, p. 102), um curriculo ndo se torna multicultural apenas “pelo
acréscimo de informagdes superficiais sobre outras culturas e identidades”. Para que o curriculo
multicultural deixe de “ser folcldrico para tornar-se profundamente politico”, a diferenca e a
diversidade ndo devem constituir-se em contetidos ensinaveis ou em eventos comemorativos
isolados no calendario letivo das escolas. A diferenca e a diversidade devem ser questionadas.

Segundo o autor é preciso perguntar

Quais sdo os mecanismos de construcdo das identidades nacionais, raciais, étnicas?
Como a construgdo da identidade e da diferenca esta vinculada a relagdes de poder?
Como a identidade dominante tornou-se a referéncia invisivel através da qual se
constroem as outras identidades como subordinadas? Quais sdo 0S mecanismos



78

institucionais responsaveis pela manutencédo da posi¢éo subordinada de certos grupos
étnicos e raciais? (SILVA, 2010, p. 102).

Reconhecer os vinculos entre a construcdo da identidade e da diferenca com as
relagcbes de poder permite que sejam identificados os mecanismos pelos quais a cultura e a
identidade dominante (Silva, 2010, p. 102) mantém alguns grupos na posigéo de subordinados.
O curriculo s6 se tornard multicultural se a diferenca e a diversidade forem analisadas numa
perspectiva politica e critica.

Malanchen (2015) analisa a compreensdo antagonica existente entre os autores que
discutem curriculo com base na perspectiva multiculturalista e os estudiosos da Pedagogia
Histdrico-Critica. Os defensores do multiculturalismo analisam como as discriminacdes
relativas a questdes de género, raca, etnia, classe e religido afetam a construcdo do
conhecimento, valores e identidades nas instituicbes escolares. No curriculo multicultural

devem ser inseridos

[...] principalmente elementos das culturas desprestigiadas, consideradas
subalternizadas. Com esta premissa, 0 conhecimento deve ser criticado e reconstruido,
nunca sendo aceito como “a” verdade. Para isso a visdo monocultural precisa ser
revista, somente assim, sera possivel “diminuir” as injusti¢as ¢ opressodes existentes
em nosso meio (MALANCHEN, 2015, p. 60).

Entretanto, a questdo da fragmentacéo das lutas das classes trabalhadoras, por meio
da organizacdo individual dos grupos subalternos em movimentos sociais, de acordo com a
analise de Malanchen (2016, p. 84), pode significar “a rejeicdo da totalidade dos valores
universais, a racionalidade, a igualdade (na concepcdo liberal ou socialista) e de forma
aprofundada, a concep¢do do marxismo de emancipagdo humana”.

Na perspectiva dessa estudiosa quando surge um conflito social, a mobilizacao
provoca a busca da solucdo desse conflito e se encontra resolugcdo, 0 movimento tende a se
dissolver e por isso torna-se provisério. Malanchen (2016) entende que nesse carater
provisorio, 0 movimento busca a solucdo de problemas pontuais e isolados e assim a luta de
grupos fragmentados ndo atinge o objetivo da transformacé&o social radical. Para o alcance desse
objetivo, concorda-se com a autora que reitera que “a luta deve ser de classes, e nao de grupos
[...] deve ser da humanidade como um todo” (MALANCHEN, 2016, p. 86).

Outra dindmica inserida nas teorias pos-criticas € o movimento intelectual pos-
modernista, que se apresenta como radicalmente diferente da Modernidade. N&o representa uma
teoria coerente e Unica, mas um conjunto de perspectivas de diferentes campos intelectuais,
politicos, estéticos, epistemologicos. Questiona as noc¢bes de razdo e de racionalidade do
[luminismo, considerando que essas nog¢des levaram “ao pesadelo de uma sociedade totalitaria

e burocraticamente organizada” [...] e que “em nome da razdo e da racionalidade,
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frequentemente se instituiram sistemas brutais e cruéis de opressdo e exploragdo” (SILVA,
2010, p. 112).

Silva (2010) identifica o po6s-modernismo como 0 movimento que direciona sua
critica ao sujeito racional, livre, autbnomo, centrado e soberano da Modernidade, considerando-
o fundamentalmente fragmentado e dividido. Analisa o curriculo como linear, estatico,
segmentado e disciplinar, baseado na separa¢ao rigida entre a “alta” cultura e a “baixa” cultura,
entre o conhecimento cientifico e o conhecimento do cotidiano. Nessa Idgica o pés-modernismo
desaloja a perspectiva critica do curriculo de sua posi¢do de vanguarda, para uma incomoda
posicao defensiva.

A teoria pos-colonialista parte de reflexdes sobre as relacdes de poder advindas da
heranca colonial, tais como o imperialismo econémico e cultural. De acordo com Silva (2010)
essa teoria questiona as formas culturais que estdo no centro da sociedade de consumo e define
novas ideias de imperialismo cultural, mantendo sempre a hegemonia das culturas
colonizadoras. Reivindica um curriculo que inclua as diferentes culturas, ndo de forma simples
e informativa, mas refletindo sobre aspectos culturais e experiéncias dos povos e grupos
marginalizados pela identidade europeia dominante.

Diante do exposto Silva (2010) reconhece que ap6s a analise das teorias criticas e
pos-criticas se torna possivel olhar para o curriculo com rigor cientifico e perceber seus
maltiplos significados e as perspectivas mais amplas que as teorias tradicionais nédo
conseguiram abarcar. E assim defende que “[...] o curriculo é lugar, espaco, territério. O
curriculo € relacdo de poder. O curriculo € trajetoria, viagem, percurso. [...] no curriculo se forja
a identidade. O curriculo é texto, discurso, documento. O curriculo é documento de identidade”
(SILVA, 2010, p. 150).

Nesse enfoque, o curriculo representa o conjunto de conhecimentos e praticas,
valores e concepcdes produzidos e orientados pelas dindmicas sociais, culturais e politicas que
vao sendo reinterpretadas em cada contexto histérico, permeados pelas relacbes de poder.
Assim, curriculo ¢ conhecimento, e segundo Silva (2010, p.149) “o conhecimento ¢ parte
inerente do poder”.

A anélise realizada sobre as teorias tradicionais, criticas e pos-criticas do curriculo
n&o teve como objetivo centrar-se em uma ou outra concepgao, por considera-la melhor ou mais
adequada que outra, ja que elas refletem diferentes abordagens e pontos de vista tedricos.
Buscou-se, na verdade, situa-las historicamente para perceber os variados posicionamentos em

relagdo aos conhecimentos que devem ser ensinados e aprendidos, aos valores e as identidades
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que se pretende construir e as transformacdes que se deseja efetuar nos alunos (MOREIRA,;
CANDAU, 2003).

O estudo das teorias do curriculo favoreceu a analise da organizacdo curricular
apresentada no Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia do ano de 2011, do Campus
Anépolis de Ciéncias Socioeconémicas e Humanas da UEG. Percebeu-se que a proposta de
formagdo do curso em tela alinha-se as teorias criticas do curriculo, ao orientar a formacéo do
pedagogo para a transformacdo da realidade. O curso se propde a formar o pedagogo como
intelectual critico e reflexivo, atento ao contexto historico, capaz de atuar com responsabilidade
e comprometimento em prol da qualidade da Educacdo Bésica (UEG/PPC/2009).

O Projeto Pedagbgico do Curso apresenta como elementos integradores a
interdisciplinaridade, a contextualizacdo dos contetdos, a énfase na relacdo teoria-pratica e a
busca da aproximacdo entre ensino, pesquisa, extensdo e cotidiano académico. Destaca a
pesquisa como principio formador e direciona para a constituicdo da identidade maltipla do
pedagogo, proposta nas Diretrizes Curriculares Nacionais-DCN-Pedagogia/2006; qual seja a
formacéo do professor, gestor e pesquisador.

A presenca da disciplina Educacdo e Diversidade constante na matriz
curricular/2009 indicam influéncias do curriculo pos-critico na formag&o do pedagogo. Assim
sendo, a concepcao de curriculo adotada pelo curso sera alvo de anélise aprofundada no capitulo
4,

A analise das orientacdes curriculares propostas nas DCN-Pedagogia/2006 e da
concepcao e construcdo do projeto pedagogico do curso, com base em diferentes autores
constituira objeto de analise no préximo capitulo. Na sequéncia o Projeto Pedagdgico do Curso
de Pedagogia — PPC/2009 do Campus Anapolis de Ciéncias Socioecondmicas e Humanas —
CSEH da Universidade Estadual de Goias- UEG p6s- DCN-Pedagogia, e o delineamento da

identidade do pedagogo a partir da organizacdo da matriz curricular do curso serdo analisados.
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CAPITULO 3

ANALISE DO PPC/2009 DO CURSO DE PEDAGOGIA DO CCSEH - UEG COM
FUNDAMENTO NAS POLITICAS CURRICULARES

Os contextos nos quais sdo produzidas as politicas curriculares caracterizam-se pela
complexidade. Destaca-se que nesses contextos as negociacgdes e 0s acordos sdo estabelecidos
como resultado de tensdes que se originam na participacdo de diferentes sujeitos e grupos, que
lutam por incorporar suas posicdes nas defini¢cGes dessas politicas.

Compreende-se que o momento de definicdo de politicas no campo educacional
representa um grande desafio para os profissionais da educacdo, que precisam traduzir as
demandas da sociedade e as questdes da formacéo de professores, inseridas num contexto socio-
historico, politico e cultural.

O processo de elaboracdo das DCNP teve como contexto um campo conflituoso,
demarcado por tensdes e disputas, fundamentadas entre outros aspectos na recorrente polémica
sobre o campo epistemoldgico da Pedagogia, sua abrangéncia e os locus de formacao inicial e
continuada e de atuacdo do pedagogo. Nesta arena de disputas marcaram presenca interesses da
sociedade politica e reivindicacdes da sociedade civil. Estas reivindicacbes foram
materializadas nas contribui¢cdes do movimento de educadores, sobretudo, representado pelas
entidades cientificas do campo da educagdo (BRZEZINSKI, 2007).

Corroborando com Brzezinski (2007), Aguiar e Melo (2005, p. 132) apontam que
as DCNP/2006 foram produzidas “no movimento contraditorio do real, na esfera estatal, civil,
bem como na esfera da producdo do conhecimento e das praticas pedagogicas cotidianas”.
Assim, para as autoras as definicBes dessas politicas foram configuradas em referenciais
tedricos que comportaram diferentes concepgdes relativas “a sociedade, educacéo, curriculo,
flexibilizacdo, interdisciplinaridade, projeto politico-pedagdgico e gestdo”, na busca pela

identidade do pedagogo.

3.1 As politicas Curriculares do Curso de Pedagogia P6s DCNP/2006

O Parecer CNE/CP n° 5, de 13/12/2005, elaborado pelo CNE, que trata das
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduacdo em Pedagogia foi aprovado
apos muita polémica e revisto, em alguns aspectos, pelo Parecer CNE/CP n° 3 de 21 de fevereiro
de 2006 (BRASIL, 2006). Em 15 de maio de 2006, foi aprovada, com discordancias conceituais,
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a Resolucdo CNE/CP n° 1/2006 que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
de Graduacdo em Pedagogia (DCNP), licenciatura e definiu em seu artigo 2° as areas de atuacao

do Pedagogo:

As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a formac&o inicial
para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de
Educacdo Profissional na area de servicos e apoio escolar, bem como em outras areas
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagégicos (BRASIL, 2006, p. 1).

A aprovacdo das DCNP ndo estabeleceu um consenso, embora muitas arestas
fossem aparadas nas negociagdes entre a sociedade civil (entidades cientificas) e a sociedade
politica (membros do CNE defensores da educacgdo privada). Ainda hoje a analise de seu texto
suscita debates e diferentes posicionamentos em relacdo as normatizagdes sobre a organizacao
curricular do curso, o percurso formativo e a identidade do pedagogo que prop&e formar. Muitos
tedricos como: Aguiar e Melo (2005); Aguiar et al. (2006); Brzezinski (2005, 2007, 2011a,
2011b, 2012a, 2012b, 2016); Bazzo et al. (2016); Durli (2007); Saviani (2009, 2011); Scheibe
(2007, 2011) e Tanuri (2000) continuam a estuda-lo na perspectiva de sua implementacéo. E
com base nesses estudos que serdo analisadas as propostas curriculares para 0 curso, seus
avancos, limites e desafios.

Masson e Mainardes (2009) esclarecem que no processo de elaboragéo das DCN-
Pedagogia, o CNE tentou manter alguns fundamentos e acrescentar outros que foram
provenientes das reivindicacdes do movimento de educadores. Por esse motivo as diretrizes

aprovadas representam

[...] a sintese, na acepcdo de Brzezinski (2007), da tensdo entre o instituido e o
instituinte, cabendo as instituicBes de ensino superior que ofertam o curso de
Pedagogia, planejar e desenvolver curriculos que melhor atendam suas necessidades
e concepgdes (MASSON; MAINARDES, 2009, p. 181).

Ancorada na concep¢do gramsciana de sociedade, Brzezinski (2007, p. 230)
denomina instituido “o grupo de membros da sociedade politica, investidos legitimamente de
poder para tomar decisdes sobre as politicas educacionais” para a formacéo de professores,
representado pelo CNE. E denomina instituinte “as situagdes de estabilidade ou
consensuadas/negociadas” durante a elaboracdo das diretrizes curriculares nacionais para o
curso de Pedagogia, vivenciadas pelo grupo da sociedade civil organizada representado por
associagOes e entidades como ANFOPE, ANPED, ANPAE, FORUMDIR e CEDES. Essas

entidades

lutam para que, entre outras, a concepcao de sociedade, de educacado, de formacao de
professor, de escola publica, de docéncia, de base comum nacional e de valorizacéo
da categoria de professores e de formadores de professores construidas ao longo da
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existéncia do Movimento Nacional de Educadores logrem éxito nas disputas e
negociages com o grupo instituido (BRZEZINSKI, 2007, p.231).

De acordo com Brzezinski (2012b, p. 5), os educadores comprometidos com “uma
visdo totalizante da formagao do Pedagogo” tinham a expectativa de que os projetos politicos
pedagogicos orientados pelas DCNP/2006 buscassem superar o modelo tecnicista de formacéo

de profissionais, predominante no periodo da ditadura militar, porque esse modelo se sustentava

[...] em uma ideologia alienante, que no campo educacional é reconhecida pela
Pedagogia Tecnicista, ideologia que ainda hoje determina a transposicdo para a
organizacdo escolar das relagcbes fragmentadoras, particularizadas inerentes as
organizacgdes do trabalho produtivo da linha de montagem da fabrica (BRZEZINSKI,
2012b, p, 5).

Com vistas a supera¢do desta tendéncia de formacéo a autora afirma que as DCN-
Pedagogia propdem uma unificacdo da identidade do curso de Pedagogia, a ser alcancada por
uma organizacdo curricular fundamentada nos “principios de interdisciplinaridade,
contextualizagdo, democratizacdo, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva
e estética” (BRZEZINSKI, 2007, p. 247).

A proposta apresentada aponta que o curso de Pedagogia tenha como referéncia os
principios da Base Comum Nacional de formacéo, e que a docéncia seja a base da “identidade
do profissional da educagédo” (BRZEZINSKI, 2012b, p. 5).

Ao realizar um balanco dos resultados alcancados da solu¢do “negociada” no
processo de construcdo das DCN-Pedagogia, Brzezinski (2007, p. 244) reconhece como

conquista das entidades cientificas avancos nos seguintes pontos:

a) a docéncia é a base da identidade do pedagogo; b) a base comum nacional devera
ser respeitada; c) a concepgdo de docéncia € explicitada; d) o pedagogo néo é formado
exclusivamente para a docéncia, para a Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental; e) a formacgdo para a gestdo educacional e para a pesquisa estdo
asseguradas; f) as habilitagbes foram extintas; g) a organizagdo curricular por
disciplinas podera ser superada; h) a experiéncia docente é pré-requisito para o
exercicio profissional de quaisquer outras funcdes de magistério (BRZEZINSKI,
2007, p. 245-249).

Brzezinski (2007, 2012) postula que a epistemologia da Pedagogia deve ser
contemplada nos projetos pedagdgicos do curso, construidos pelas Instituicdes Superiores de
Educacdo (IES) a medida que os principios da Base Comum Nacional sejam assumidos como
epistemologia da praxis.

De acordo Bazzo et al. (2016) a docéncia como base envolve a compreensdo do
trabalho do professor e de todas as suas responsabilidades. Um eixo docente torna-se
imprescindivel para a assimilacéo do trabalho docente, mesmo sendo este de natureza diversa.
As autoras esclarecem que o principio da docéncia como base surgiu das discussées em torno

da identidade do pedagogo, mas que essa formulacdo ndo pode ficar restrita ao curso de
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Pedagogia. Deve estar presente em todos os cursos de formacéao dos profissionais do magistério
e destacam

A “docéncia como base” para todos os profissionais do magistério refere-se, portanto,
aos componentes comuns de formacdo desejaveis a todos aqueles que irdo exercer o
trabalho educativo, em ambientes escolares ou fora deles, mas sempre comprometidos
com a tarefa de socializa¢do e de producéo do conhecimento (BAZZO et al., 2016, p.
16, grifos das autoras).

Para Scheibe (2007), a concepcdo da docéncia como a base da identidade do
professor faz parte de um contexto de discussdo iniciado na década de 1980 sobre a formagéo
de professores, organizado por entidades representativas da educacdo como: ANFOPE,
ANPED, ANPAE, FORUMDIR E CEDES.

Estas entidades se manifestaram contrérias a dicotomia entre a licenciatura e
bacharelado, pois consideraram que por uma razdo epistemoldgica, a unidade da licenciatura
com o bacharelado preserva a relacdo teoria-pratica no campo da docéncia e atende ao principio
da “vinculacao formacao/exercicio profissional” (AGUIAR; MELO, 2005, p. 129).

Partilhando esse ponto de vista, Scheibe (2007, p.59) considera que os dois grandes
principios de natureza epistemoldgica, fundamentais para o desenvolvimento de uma formagéo
adequada sdo a docéncia como base dessa formacdo e a unidade da licenciatura e do bacharelado
nos Cursos de Pedagogia. Nesse cenério, defende ainda que a docéncia como base, tanto da
formacdo quanto da identidade dos profissionais da educagdo amplia “a compreensdo do ato
educativo intencional voltado para o trabalho pedagdgico escolar ou ndo-escolar” e que a
pratica docente, como eixo central da profissionalizacdo no campo educacional € mobilizadora

da teoria pedagdgica. E acrescenta

A unidade entre licenciatura e bacharelado nos cursos de Pedagogia relaciona-se
diretamente com a ideia da docéncia como fulcro do processo formativo dos
profissionais da educacdo, dando suporte conceitual e metodoldgico para a unido entre
teoria e pratica (SCHEIBE, 2007, p. 59).

A separacdo entre bacharelado e licenciatura no curso de Pedagogia tem sua origem
na concep¢do de matriz positivista da qual decorrem as interpretacdes diferenciadas sobre a
Pedagogia e as diversas identidades atribuidas ao curso. Entretanto, alguns estudiosos propdem
“uma concepcao de curso de estrutura unica, envolvendo a relagdo intrinseca entre ambos, com
base num enfoque “globalizador” (AGUIAR et al., 2006, p. 821).

Aguiar e Melo (2005, p. 122) também refor¢cam esse entendimento quando apontam
que “o formato dicotomico do curso (bacharelado versus licenciatura” [...] “quebra o discurso
da pedagogia por dentro”, pois separa a concepg¢do da execucgédo do ato educativo docente. Ao

discordarem dessa dicotomia fazem opcédo por uma estrutura Unica de organizagédo do curso de
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Pedagogia, com base na relacéo entre o bacharelado e a licenciatura. Destacam que s6 assim
n&o se perde de vista

[...] a totalidade complexa do que vem a ser a pedagogia e o ensino dentro do curso
de pedagogia, considerando que a pedagogia é ac mesmo tempo teoria e pratica
contextualizada e interdisciplinar no plano da relag8o entre bacharelado e licenciatura,
articulada a uma base comum nacional (AGUIAR; MELO, 2005, p. 122).

As estudiosas mencionadas partem do pressuposto da base comum nacional como
uma diretriz que deve orientar o curriculo “como um todo”, fundamentada em “uma concepcao
socio-historica da educagdo”, conforme definida no documento da ANFOPE referente ao ano
de 1983 (AGUIAR; MELO, 2005, p. 122). A Base Comum Nacional representa “a ruptura com
a ideia do curriculo minimo que predominou na organizacdo dos cursos de graduagdo”
(ANFOPE, 2014, p. 15).

Neste documento da ANFOPE, de 2014 esta claro que a Base Comum Nacional
contribui para a definicdo de eixos norteadores para a organizacdo curricular dos cursos de
formacéo de professores e para o reconhecimento social dos profissionais da educacéo e sua
luta contra a desvalorizacdo da profisséo. A concepgdo da Base Comum Nacional

Traz em seu interior uma concepgdo critica dessa formacédo, requerendo para sua
objetivagdo a construcdo de uma politica, no ambito institucional de cada institui¢do
formadora, vinculada organicamente aos Sistemas Pablicos de Ensino, consolidando
uma Politica Nacional de Formac&o e Valorizacdo dos Profissionais da Educacéo, na
perspectiva de constru¢do do subsistema nacional de formagdo e valorizagdo dos
profissionais da educacéo basica [...] (ANFOPE, 2018, p. 15).

Aguiar e Melo (2005) salientam que no processo de elaboracdo dos projetos
pedagdgicos do curso de Pedagogia, as instituicdes universitarias precisam ter clareza de que
as diretrizes curriculares nfo se constituem em receituarios. E necessario reconhecer que sio
produzidas tanto no &mbito instituinte quanto instituido, assim como nas esferas da producédo
do conhecimento e nas praticas pedagdgicas cotidianas.

Cabe ainda neste terceiro capitulo desta dissertacdo evidenciar que, na atualidade,
vivencia-se nova tensdo entre “o instituido e o instituinte”, com a recente aprovacdo de dois
dispositivos legais que ameagam as conquistas ja alcancadas por legislacdes anteriores,
referentes a formacao de professores no Brasil.

Esses dispositivos referem-se a Lei n® 13.415, sancionada em 16 de fevereiro de
2017, que reformulou o Ensino Médio e a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017
que institui e orienta a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) no ambito da
Educacdo Basica.

A lei que reformulou o Ensino Médio no Brasil foi sancionada em um contexto

polémico, que levou representantes de instituicbes educacionais, pesquisadores em educacéo,
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docentes, estudantes, governo, sociedade civil organizada, entre outros, a travarem discussoes
acirradas em torno dela. Esta lei mantém a possibilidade de os sistemas de ensino ofertarem
“itinerarios formativos integrados”, que se traduzem na composicdo de componentes
curriculares da Base Nacional Comum Curricular BNCC (SANDRI, 2017).

Sandri (2017) alerta que a atual reforma do ensino médio ndo proporcionara uma
formagdo que contemple o ensino de conteudos de todas as disciplinas escolares e ndo
possibilitard aos jovens o0 acesso ao conhecimento de todas as grandes areas da Ciéncia. Um
dos efeitos dessa medida repousa na tendéncia progressiva da diminuicdo do quadro docente e
reducdo da oferta de cursos de licenciatura. Destaca ainda a possibilidade criada pela lei, de
pessoas sem licenciatura se transformarem em professores pela via do notério saber, cujo
resultado imediato sera a diminuicdo na contratacdo de professores de carreira para o exercicio
do magistério.

A autora reforca que 0 “viés pragmatico” para a formagdo dos jovens, “o
deslocamento do curriculo e dos contetdos considerados tedricos” e “os processos formativos
a distancia em cursos que podem ser via parceria publico-privado”, irdo impactar sobremaneira
os cursos de formacao de professores no Brasil (SANDRI, 2017, p. 144). Entende-se, portanto,
que as mudancas ja aprovadas desqualificam o trabalho do professor, enfraquecem sua
identidade profissional e rebaixam o reconhecimento social da docéncia.

A aprovagéo da Resolugcdo CNE/CP n° 2, em 22/12/2017, que institui e orienta a
implantacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) no ambito da Educacédo Basica, ndo
ocorreu em contexto menos polémico que o da Lei n° 13.415, de 16/02/2017. Pesquisadores,
instituicdes e entidades civis também se manifestaram durante o processo de elaboragdo da
proposta. Entre essas entidades, destaca-se a ANFOPE que se posicionou contréria a
centralizacdo curricular proposta pela BNCC, por considerar que essa homogeneizacdo de
matrizes curriculares desconsidera a diversidade e a realidade das escolas brasileiras e “ameaga
a autonomia dos sistemas estaduais e municipais de ensino e a construcao dos projetos politico-
pedagogicos das instituicdes escolares sintonizadas com as demandas formativas e realidades
locais” (ANFOPE, 2017, p. 1).

Esse documento, intitulado “Posi¢do preliminar da ANFOPE sobre a BNCC”
apresenta entre outras preocupacdes de seus associados, 0 impacto negativo desse dispositivo
legal na formacé&o de professores, ao impor uma logica centralizadora nos processos educativos
e de avaliacdo de ensino e aprendizagem. Outros aspectos negativos também sdo destacados

como
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[...] a adequacédo automatica da formacéo docente aos itens da BNCC, restringindo a
formacdo a dimensdo cognitiva; a adogdo de material didatico previamente
estabelecido em substituicdo a formacao continua dos profissionais da educacéo; o
fortalecimento das avaliagcBes nacionais censitarias em larga escala, cujos resultados
servirdo como base para avaliacdo, remuneracdo e controle do trabalho docente e
enfraquecimento da autonomia dos professores; [..]; a proposta de avaliacdo nacional
de docentes da educacdo basica, [...] que institui progressdo em decorréncia dos
resultados dos exames e das notas dos estudantes [...] (ANFOPE, 2017, p. 2).

Considerando esses efeitos a respeito do processo educativo, com relacdo a
autonomia das instituicdes e dos professores e especialmente sobre sua formacéo, trabalho e
remuneracao, infere-se que a BNCC, j& aprovada, comprometera sobremaneira a qualidade da
educacdo e afetard diretamente a opgdo pela carreira docente, atualmente pouco atrativa
(ANFOPE, 2017).

Destaca-se ainda a recente aprovacdo da Resolucdo CNE/CP n° 4, em 17 de
dezembro de 2018, que instituiu a Base Nacional Comum Curricular na Etapa do Ensino Médio
(BNCC-EM), como etapa final da Educacdo Bésica, nos termos do artigo 35 da LDB,
completando o conjunto constituido pela BNCC da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental,
com base na Resolugdo CNE/CP n° 2/2017, fundamentada no Parecer CNE/CP n° 15/2017.

Em 14 de setembro de 2018, antecedendo a aprovagdo da BNCC-EM a ANFOPE
manifestou-se contraria a este dispositivo legal, considerando, entre outros retrocessos da
politica educacional, que a mencionada BNCC favorece a precarizacdo da formacdo das

juventudes brasileiras, bem como

[...] processos de privatizacéo e empresariamento da oferta publica de Ensino Médio,

aprofundando as desigualdades educacionais e sociais, ameagcando a democratizac¢do
do ensino publico e distanciando a juventude do direito inalienavel a educagdo com
qualidade social, consolidando o processo de apartheid social dos mais pobres
(ANFOPE, 2018, p. 2).

A citacdo da ANFOPE esclarece que a entidade repudia o carater impositivo pelo
qual a BNCC-EM ira implantar a “centralizacdo curricular homogeneizada”, desvinculada “das
demandas formativas e das realidades locais”, o que ira impactar “negativamente a formagao
de professores ao impor uma logica centralizadora nos processos educativos vinculados as
avaliagdes de larga escala das institui¢cdes educacionais, de professores e da aprendizagem”,
visando apenas “[...] uma aprendizagem tacita em prol do mercado de trabalho”. (ANFOPE,
2018, p. 2).

Com base nas politicas educacionais recentemente aprovadas depreende-se que 0s
responsaveis pelas propostas educativas para o povo brasileiro continuam contribuindo para o
“aparelhamento” de projetos empresariais que consolidam a l6gica do mercado, em detrimento
da melhoria da qualidade da educacdo (ANFOPE, 2018).
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Retomando as discussdes sobre o curso de Pedagogia, a seguir discutir-se-a4 o
Projeto Politico Pedagdgico com o objetivo de conceituar e caracterizar este documento.

3.2 Projeto Pedagogico do Curso (PPC) — Concepcéao e construcdo

Com a aprovagdo das DCN-Pedagogia/2006, as instituicbes que ofereciam o curso
passaram a reestruturar seus projetos pedagogicos, orientando a formacdo do Pedagogo
conforme prescricdes do Parecer CNE/CP n° 5, de 13/12/2005, do Parecer CNE/CP n° 3, de
2/2/2006 e da Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15/5/2006.

A indicacdo para que as instituicbes de ensino construissem um Projeto Politico
Pedagogico (PPP) tem sua origem em importantes dispositivos legais. A Constituicdo de 1988,
em seu artigo 206, incisos Il e IV da inicio a um processo de discussGes sobre a gestdo
democrética dos sistemas de ensino publico, sobre a igualdade de condicGes de acesso a escola
e a garantia de padréo de qualidade na educacéo brasileira. Por sua vez a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (LDB 9.394/1996), regulamenta a proposta da gestdo democrética a partir
de orientacbes para a organizacdo do espaco fisico, para o trabalho pedagdgico e para a
participacdo dos educadores nas formas de gerir 0s processos e as tomadas de decisbes na
escola.

Por sua vez a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB 9.394/1996),
regulamenta a proposta da gestdo democratica e a autonomia das escolas da educacao béasica e
educacdo superior, com base em orientacdes para a organizacdo do espaco fisico, para o
trabalho pedagdgico e para a participacdo dos educadores, nas formas de gerir 0S processos e
as tomadas de decisdes na escola. No inciso | do art. 12 da LDB/1996 esta previsto que 0s
estabelecimentos de ensino, de acordo com as normas comuns e de seus sistemas de ensino,
devem elaborar e executar sua proposta pedagdgica, traduzida no Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) (BRASIL, 1996). Muitas discussdes foram realizadas sobre a nova atribuicdo das
instituicOes de ensino e autores como Veiga (2003; 2004; 2006; 2010); Vasconcelos (2010);
Saviani (2009;2011) tém contribuido com seus estudos para subsidiar a constru¢do desses
documentos.

Na educacao superior sdo construidos Projetos Pedagogicos de Curso - PPC. Sua
elaboracdo deve atender as orientacbes das DCN para os cursos de graduacdo e a proposta
formativa da instituicdo, de modo a permitir o delineamento da identidade do profissional que
se deseja formar. Esse processo deve fundamentar-se nos principios da construcao coletiva, da

autonomia e da inovagdo como afirma Veiga (2003; 2006; 2010).
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A LDB 9.394/1996 provocou profundas mudancas na educacdo brasileira,
especialmente as que se relacionam com a gestdo democrética e a autonomia das escolas da
educacdo bésica e educacao superior na elaboracdo do projeto politico pedagdgico. Muitas
discuss@es foram realizadas sobre a nova atribuicdo das instituicdes de ensino e autores como
Veiga (2003; 2004; 2006; 2010); Vasconcelos (2010); Saviani (2009;2011) tém contribuido
com seus estudos para subsidiar a construcdo desses documentos.

A elaboracdo do PPP é a primeira acdo fundamental para nortear a organizacao do
trabalho educativo. Para conceituar o PPP, Veiga (2006, p. 12) parte da analise do termo projeto,
que vem etimologicamente “do latim projectu, participio passado do verbo projicere, que
significa langar para diante”.

Com essa referéncia, a autora considera que o ato de planejar a acdo educativa
caracteriza-se por pensar sobre o que se tem intencdo de realizar e lancgar-se para diante, com
base no que se tem e no que é possivel realizar. No ambito da escola, o projeto politico
pedagbgico “vai além de um simples agrupamento de planos de ensino e de atividades
diversas”, ele deve “antever um futuro diferente do presente” (VEIGA, 2006, p. 12).

Nesse sentido, o PPP constitui-se uma dire¢do, como acéo intencional definindo as
formas de como podera colaborar na formacdo dos sujeitos, estruturando o fazer pedagdgico e
administrativo, visando a construgdo de um tipo de conhecimento, de sociedade, de cidaddo e
de profissional que se propGe formar.

Veiga (2006) afirma que o PPP corresponde ao compromisso coletivamente
construido, assumindo sua funcdo de coordenar a acdo educativa em direcdo aos objetivos
estabelecidos. Pressupde a relativa autonomia da instituicdo e de sua capacidade de delinear a
prépria identidade. A construcdo do PPP deve instaurar uma forma de organizagdo do trabalho
pedagdgico que supere os conflitos e as contradi¢des e busque eliminar as atitudes competitivas,
corporativas e autoritarias. Constitui-se um processo participativo de decisGes democraticas,
delineado, discutido e assumido coletivamente.

Vasconcelos (2010) reforca o pensamento de Veiga (2006) de que o PPP deve ser
construido de forma participativa. Como “plano global da institui¢do” deve ser construido por
todos os envolvidos e quando definida claramente a agdo educativa que se quer realizar, o PPP
torna-se “instrumento tedrico-metodolégico para a intervencdo e mudanca da realidade”
(VASCONCELOQOS, 2010, p. 169). Ressalta que o PPC pode ser entendido ainda como a
sistematizacdo de um processo do planejamento participativo, que nédo é definitiva, pois vai se

aperfeigoando e se concretizando durante a caminhada.
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Assim, o PPP norteia a¢des para o futuro com base na realidade atual, a partir de
um processo continuo de reflexdo e discussdo dos problemas da escola. A construcéo
permanente deste documento possibilita a busca de alternativas viaveis para as dificuldades que
vao se apresentando, bem como a efetivacao de sua intencionalidade (VASCONCELOQOS, 2010).

Um PPP define a¢des intencionais a partir de compromissos estabelecidos de forma
coletiva e democrética, em virtude de ser pedagdgico e também politico. Veiga (2006, p. 13)
discorre que o PPP é politico porque todo projeto esta associado aos interesses de um grupo,
como também a seu “compromisso com a formagio do cidaddo para um tipo de sociedade”. E

3

pedagdgico quando compreende a intencionalidade da escola de formar “um cidadao
participativo e responsavel, compromissado, critico e criativo”. O autor citado assegura que se
trata de uma relacdo reciproca entre a dimensdo politica e a dimensdo pedagogica da escola.

A construcdo do PPP para Veiga (2010) pressupde a relativa autonomia da escola,
bem como a capacidade da instituicdo de delinear sua identidade, seu papel social e suas
finalidades definidas coletivamente. Esse processo resulta da reflex&o sobre a realidade interna
da instituicdo, que favorece a definicdo dos caminhos a serem percorridos e das acdes a serem
desencadeadas por todos os envolvidos, rumo as mudancgas e inovagdes que se pretende realizar.

A autora esclarece que

Se essa reflexdo for realizada de forma participativa, certamente serd possivel
construir um projeto consistente e vidvel. O projeto & um instrumento norteador das
trilhas da escola e conta com sujeitos protagonistas, tempos e espagos articulados com
vistas a construgdo do futuro ou daquilo que vird a ser (VEIGA, 2010, p. 2).

De acordo com Veiga (2004) sete elementos basicos, constitutivos da organizacao

da escola séo relevantes na construgéo do PPP:

as finalidades da escola que referem-se aos efeitos intencionalmente pretendidos e
almejados; a estrutura organizacional que dispde sobre as estruturas administrativas e
pedagdgicas; o curriculo que se refere a organiza¢do do conhecimento com base em
um referencial teérico que o sustente; o tempo escolar ordenado pelo calendario letivo;
0 processo de decisdo que deve prever mecanismos que estimulem a participacdo de
todos; as relagdes de trabalho que deverao estar calcadas nas atitudes de solidariedade,
de reciprocidade e de participagdo coletiva e a avaliagdo, como ato dindmico que
qualifica e oferece subsidios ao projeto politico-pedagoégico (VEIGA, 2004, p. 23-31).

A construcdo de um projeto politico pedagogico comprometido com as diferentes
necessidades sociais e culturais da populacdo, conforme Veiga (2003) consiste na possibilidade
de formar pessoas que dominem conhecimentos, aptas a participarem de um sistema politico,
capazes de desenvolver-se pessoal e socialmente. Para atingir essas finalidades o PPP precisa
ser inovador, provocador de mudancas, pois 0s processos inovadores lutam contra as formas

instituidas e os mecanismos de poder e realiza-se em um contexto que € historico e social.
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Na concepgéo de Veiga (2003, p. 267), o PPP podera se tornar uma acéo regulatoria
ou técnica ou uma agdo emancipatdria ou edificante. Na primeira ag&o, o projeto orienta-se pela
“padronizac¢ao, pela uniformidade e pelo controle burocratico”; nega a diversidade de interesses
e de atores porque “nao ¢ uma agao da qual todos participam”; € percebido como um conjunto
de atividades que vao gerar um produto, qual seja o documento pronto e acabado. Nesse
enfoque a instituicao ¢ transformada “em mera cumpridora de normas técnicas e de mecanismos
de regulagdo convergentes e dominadores” (VEIGA, 2003, p. 271-272).

Sob a Otica da inovagdo emancipatoria ou edificante, o PPP é

um meio de engajamento coletivo para integrar acBes dispersas, criar sinergias no
sentido de buscar solucdes alternativas para diferentes momentos do trabalho
pedagdgico-administrativo, desenvolver o sentimento de pertenca, mobilizar os
protagonistas para a explicitagdo de objetivos comuns definindo o norte das agdes a
serem desencadeadas, fortalecer a constru¢do de uma coeréncia comum, mas
indispensavel, para que a agdo coletiva produza seus efeitos (VEIGA, 2003, p. 275).

Veiga (2010) reforga que por ser inacabado o PPP precisa prever mecanismos de
acompanhamento e de avaliacdo, para definir, corrigir e aprimorar acGes para a tomada de
decisbes significativas que levem ao alcance de suas intencionalidades e a melhoria da
qualidade da formag&o humana.

No proximo tépico, sera descrito o processo de elaboracdo do Projeto Pedagdgico
do Curso de Pedagogia/2011 — UnUCSEH — UEG, relatado pelos sujeitos que participaram de

sua construcéo.

3.3 Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia/2009 — CCSEH — UEG

A elaboracdo do projeto em tela foi o resultado de uma longa trajetoria de
discuss@es iniciadas antes mesmo da aprovacdo da DCN-Pedagogia. De acordo com o PPC
/2009, o Curso de Pedagogia da UnUCSEH — UEG, desde a sua criagdo em 1990 até o ano de
2003, ndo sofreu alteracBes em sua estrutura curricular, limitando-se a realizar atualizacdes nos
planos de curso e bibliografia de cada disciplina.

Com a aprovacdo da LDB/1996 e as legislagdes complementares que
regulamentaram a educacdo basica e a formacao de professores, impuseram-se novas bases para
a formacdo e a profissionalizacdo de docentes para a educagdo basica e a formagdo de
pedagogos. Esses dispositivos legais estabeleceram outro perfil profissional, outra forma de
organizacdo curricular e outro modelo de formacdo. Varios debates se instalaram acerca da
formagéo do professor, com significativas contribuicdes de entidades como Anfope, Anped,
Anpae, Forumdir e Cedes (BRZEZINSKI, 2007).
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Neste contexto, a organiza¢do do Férum das Licenciaturas da UEG em 2002, com
apoio técnico de docentes de outras instituices como a Universidade Federal de Goias (UFG)
e a Universidade Catdlica de Goias (UCG) possibilitou discussdes para repensar a reformulacao
de seus cursos, na busca de um perfil institucionalizado de formacdo de professores,
comprometidos com o processo de ensino-aprendizagem, como intelectuais criticos e
reflexivos, preparados para atender as demandas do espago onde atuam. Inteirados dessas
discussoes, os colegiados de curso da UnUCSEH/UEG se propuseram a repensar a formacéo e
a profissionalizacdo dos docentes para a educacdo basica, bem como a do pedagogo
(UEG/PPC/2009).

De acordo com registros no PPC/2009, uma pesquisa foi realizada abrangendo
questdes relacionadas a formacdo do pedagogo, composi¢do do curriculo, saberes e conteddos
tedrico/praticos e espacos de atuacdo do pedagogo escolar e do pedagogo nao escolar, com
alunos e professores. Os resultados da pesquisa contribuiram para a decisdo de reformular o
curso de Pedagogia da UnUCSEH, visto que vérias fragilidades foram identificadas.

Ao mesmo tempo em que ocorria a reformulacdo do Curso de Pedagogia, a UEG
iniciou também desde 2002, um amplo processo de estudos e discussdes para a concretizacao
do projeto de unificagdo curricular de seus cursos de graduacao. Neste ano, foi constituida uma
comissdo multidisciplinar, composta pelos coordenadores e por alguns professores dos cursos,
com a tarefa de construir uma proposta curricular que permitisse a reforma e a unificacdo
curricular, mas que, simultaneamente atendesse as especificidades locais das diferentes
unidades. Durante dois anos ocorreram discussdes, embates epistemoldgicos e disputas internas
entre dois modelos curriculares (UEG/PPC/2009).

Limonta (2009, p. 88) elucida que até 2004 as Unidades Universitarias - UnU
ofereciam cursos que apresentavam projetos pedagdgicos e curriculos distintos. Nesse periodo
havia seis diferentes cursos de Pedagogia na UEG oferecidos nas UnU: Anépolis, Campos
Belos, Crixas, Formosa, Goianésia, Inhumas, Itaberai, Jaragua, Luziania, Pires do Rio,
Quirindpolis, Sdo Luis de Montes Belos e Sdo Miguel do Araguaia.

Consoante a autora, antes da unificagdo curricular, essas UnU ofertavam cursos de
Pedagogia com habilitagfes que variavam entre Gestdo Educacional ou Gestédo Escolar e
Administragdo Escolar do Ensino Fundamental e Médio, concomitantes ao Magistério das
Séries Iniciais do Ensino Fundamental, ofertado pela maioria das UnU. O Magistério das
Disciplinas Pedagogicas do 2° Grau era oferecido pela UnU S&o Luis de Montes Belos. Na UnU
Itaberai essa mesma formacéo foi nomeada como Magistério das Matérias para a Séries Iniciais

do 1° Grau. Destaca-se que a UnUCSEH oferecia o curso de Pedagogia com formacdo para a
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Supervisdo Escolar para o Ensino Fundamental e Médio e para o Magistério para as Séries
Iniciais (12 & 42 Séries) (LIMONTA, 2009, p. 88).

A oferta do curso de Pedagogia na UEG até 2004 refletia a indefini¢do historica da
identidade do pedagogo. Entretanto, ressalta-se que a docéncia era o eixo da formacdo dos
cursos de Pedagogia da instituigéo.

Retomando a analise da proposta de unificacdo curricular, Limonta (2009, p. 176)

afirma que resultou dos dois anos de debates e embates a defini¢cdo da comissao por um

o curriculo unificado para todas as UnUs [...] e outras que viessem a oferecer, 0 curso
de Pedagogia regular na UEG. A proposta curricular configura-se numa intrincada
articulacdo de principios, processos, eixos e dimensdes, possuindo um principio geral:
a compreensdo da pratica educativa como objeto da Pedagogia.

A Proposta de Projeto de Reformulacdo Curricular do Curso de Pedagogia da UEG
(2004), definia que o curriculo unificado deveria servir de base para que cada UnU que oferecia
0 curso, elaborasse o préprio projeto politico pedagdgico. Limonta (2009, p. 177) ressalta que
os principios formativos que orientaram a proposta curricular foram trés: “a pesquisa como
principio cognitivo e formativo; a praxis como principio educativo e a flexibilizacdo
curricular”.

Assim, os cursos de Pedagogia oferecidos nas Unidades Universitarias - UnU —
Anapolis, Campos Belos, Crixas, Formosa, Goianésia, Inhumas, Itaberai, Jaragua, Luziania,
Pires do Rio, Quirindpolis, Sdo Luis dos Montes Belos, Sdo Miguel do Araguaia e Uruagu —
construiram um curriculo unificado a partir de 2005. Essa nova matriz curricular resultou dos
estudos realizados por membros de uma comissdo designada pela coordenagdo do curso da
UnUCSEH (2004).

Nas reunides semanais realizadas durante todo o ano, o curriculo foi sendo construido
pela comissdo, nas discussOes, muitas vezes acaloradas, dos textos, dos inimeros
projetos de institui¢des de ensino superior de todo o pais e da legislacdo nacional e
regional. As versGes eram apresentadas ao colegiado que, algumas vezes, ofereceram
sugestdes. Além, disso, as discussbes em ambito nacional sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) do curso eram atentamente acompanhadas
(UEG/PPC/20009, p. 31).

O processo de construcdo do curriculo do curso de Pedagogia da UEG foi realizado
com base nas discussdes ocorridas nos Colegiados dos cursos e entre 0s representantes das
UnU, de forma coletiva e participativa. No entanto, a obrigatoriedade da constru¢do de uma
matriz unificada para todos os cursos de Pedagogia foi uma questdo que suscitou muitos
debates, especialmente em relacdo a autonomia e as caracteristicas regionais onde 0s cursos

eram oferecidos, porque como afirma Veiga (2006, p. 2) “a principal possibilidade de
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construcdo do projeto politico-pedagdgico passa pela relativa autonomia da escola, de sua
capacidade de delinear sua propria identidade”.

De acordo com Moraes (2013, p.118), a UnUCSEH se posicionou fortemente com
seus argumentos quando discutiu a identidade do egresso que desejava formar e o processo de
unificagcdo das matrizes curriculares. Mesmo contraria a ela, “a UnUCSEH implementou a
matriz unificada de 2004 com muita resisténcia, porque foi imposta pela Pré- Reitoria de
Graduagdo (PrG)”. Conforme consta no PPC/2009, a proposta de curriculo construida pela
comissdo foi apresentada a PrG e para os coordenadores das outras UnU da UEG que ofereciam
a graduacdo em Pedagogia para analise, discussdo e apresentacdo de alteracOes e sugestdes.
Como as comissdes das outras UnU ndo haviam avangado na construgao da proposta, a que foi
construida pela UnUCSEH foi aceita como referéncia, incorporando-se a ela indmeras
sugestoes.

Os professores do curso de Pedagogia das diferentes UnU foram convidados a
elaborarem propostas de ementas e de bibliografia. As propostas elaboradas em cada UnU eram
encaminhadas para todas as UnU e ap0s analise, os professores participantes deveriam emitir
parecer, rejeitando, acrescentando ou retirando elementos, até que se chegasse a uma versao

consensual entre os professores que se dispuseram a contribuir e participar do processo.

Até o momento da finalizagdo da proposta curricular para os cursos de Pedagogia da
UEG, a DCN especifica para o curso de Pedagogia ndo havia sido aprovada pelo
Conselho Nacional de Educacdo, pois a proposta relatada por Léda Scheibe e
aprovada no CNE, ndo foi homologada, devendo os cursos de Pedagogia seguirem as
diretrizes gerais para os cursos de Licenciatura (UEG/PPC/2009, p. 32).

No final do ano de 2005, as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Graduacdo em Pedagogia, licenciatura foram aprovadas, instituidas com fundamento nos
pareceres e resolucdes mencionadas anteriormente. Novo PPC foi elaborado em atendimento
ao contido no Art.11°% § 1° da Resolugido CNE/CP n° 01, de 15/5/2006.

Os professores do curso de Pedagogia da UnUCSEH acompanharam os debates
empreendidos pelas principais entidades ligadas a educacao (Anfope, Anped, Anpae, Forumdir
e Cedes) e pelo Conselho Nacional de Educacdo. Nesse processo, se tornou possivel identificar
pontos conflitantes entre as normatizaces propostas nas DCN-Pedagogia e o Projeto

Pedagdgico de Curso da UnUCSEH, situacdo que requeria ajustes. Dentre estes, estava a

°® Art. 11. As instituicdes de educacdo superior que mantém cursos autorizados como Normal Superior e que
pretenderem a transformag&o em curso de Pedagogia e as instituicdes que ja oferecem cursos de Pedagogia deverdo
elaborar novo projeto pedagogico, obedecendo ao contido nesta Resolucéo.

§ 1° O novo projeto pedagdgico deverd ser protocolado no drgdo competente do respectivo sistema ensino, no
prazo maximo de 1 (um) ano, a contar da data da publicacéo desta Resolugdo (BRASIL, 2006, p. 5).
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orientagéo para que o curso de Pedagogia formasse o professor da Educacéo Infantil e dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental (UEG/PPC/2009, p.33).

Para o processo de ajustes, as UnU solicitaram a Pro- Reitoria de Graduacgéo (PrG)
da UEG a constituicdo de uma comissédo para cuidar desta tarefa, pois, sendo a matriz curricular
unificada havia necessidade que essa Pré-Reitoria coordenasse o trabalho junto as UnU, o que
sO aconteceu algum tempo depois devido a mudangas na coordenacao da PrG (UEG/PPC/20009,
p. 33).

Os professores do curso de Pedagogia da UnUCSEH discutiram uma proposta de
alteracdo que atendesse as DCN-Pedagogia recém aprovadas e que também buscasse solucionar
alguns problemas apontados pelos professores de diversas Unidades Universitarias e por
estudantes do curso.

Conforme consta no PPC/2009, no dia 07 de dezembro de 2006, a PrG convocou
para uma reunido todos os coordenadores dos cursos de Pedagogia da UEG, bem como a
comissdao da UnUCSEH (a mesma de 2004) para sistematizar as alteragdes necessarias,
requeridas pelas DCN-Pedagogia. A pauta desta reunido incluia: a avaliacdo da implementacao
do novo curriculo pelas UnU e a apresentacdo das alteracdes realizadas no curriculo
contemplando as DCN-PEDAGOGIA aprovadas e apresentando solugbes para alguns
problemas na Matriz Curricular/2006 implantada anteriormente.

Ficou acertado entre os presentes que a matriz do curso deveria passar por ajustes
ainda no més de janeiro de 2007, pois sua implantacdo ocorreria ainda neste ano. Tao logo os
ajustes fossem feitos pela equipe da PrG e pelos membros que compuseram a comissao de
sistematizacdo, a Matriz Curricular/2007 seria entdo encaminhada para as UnU
(UEG/PPC/20009, p. 34).

Quanto as disciplinas, ementas e carga horaria foram implantadas as de Educacgéo
Infantil e houve uma ampla reestruturacdo da matriz curricular. A UnUCSEH optou por
implementar o curriculo reformulado ja no ano de 2007, retroagindo aos ingressantes de 2006,
iniciativa que ndo foi acompanhada pela outras UnU que ofertavam o curso de Pedagogia, por
estarem aguardando orientacdo da PrG/UEG.

No PPC/2009, campo empirico desta pesquisa, estd explicitado que a alteracdo da
Matriz Curricular/2007 do curso de Pedagogia foi motivada por fatores internos e externos a
instituicdo, como a tardia aprovacgéo das Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia, que
ocorreu apos todo o processo de desenvolvimento curricular e da reformulagéo do curriculo do
curso, as mudancas de gestéo ocorridas na UEG, bem como as diferentes situages em que se

encontravam os 14 cursos de Pedagogia da UEG.
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Na trajetoria das reformulacGes decorrentes da aprovacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais, a Pré-Reitoria de Graduagdo convocou todos os coordenadores dos
Cursos de Pedagogia da UEG para uma reunido que ocorreu no dia 29 de setembro de 2008,
em Andapolis, para discutir a Matriz Curricular Unificada do Curso de Pedagogia
(UEG/PPC/2009).

A reunido do Colegiado de Pedagogia da UnUCSEH aconteceu no dia 7 de
novembro de 2008. Nela, foram discutidas as alteracbes na Matriz Curricular/2007 aprovadas
pelo colegiado. Na reunido do dia 10/03/2009, o Colegiado do curso discutiu as propostas
emanadas da reunido dos Coordenadores de Curso e optou pela Matriz Curricular
Unificada/2009 (Apéndice 3).

Com a Matriz Curricular Unificada/2009, o Projeto Pedagdgico do Curso de
Pedagogia, foi reformulado e aprovado pela Resolucdo CsA n° 032/2009 de 19 de agosto de
2009, que chancelou a Matriz Curricular Unificada do Curso de Pedagogia da UEG *°.

Uma nova mudanga na matriz curricular do curso de Pedagogia ocorreu com a
Resolucdo CsA n° 40 de 04 de agosto de 2014 (renumerada como Resolucdo CsA n° 830/2014),
que aprovou as Diretrizes Béasicas para a Estrutura Curricular dos Cursos de Graduacdo da
Universidade Estadual de Goiéds. Em decorréncia disso, 0s cursos tiveram que reformular seus
projetos pedagodgicos e as matrizes curriculares de 2015 deixaram de ser unificadas.

No proximo topico pretende-se descrever a organizagdo do Curso de
Pedagogia/2011 — UnUCSEH!! com base nas DCN-Pedagogia, abordando a distribuicio das
cargas horarias das disciplinas e componentes curriculares. A proposta formativa do curso
encontra-se expressa na concepg¢do do curso, nos objetivos, no perfil do egresso, nas orientagdes
metodoldgicas e na concepgdo de avaliagdo.

E necesséario esclarecer que as discussdes sobre essas abordagens serdo realizadas
de forma mais acurada, quando forem comparadas com as contribuicGes das Pedagogas

egressas, participantes desta pesquisa, no Capitulo 4.

10 A Resolugdo CsA n° 032/2009 de 19 de agosto de 2009, que aprovou a matriz curricular unificada, passou a ter
a seguinte identificacdo Resolucdo CsA n° 392/2009, para atender a Resolugdo CsU n° 35/2015 (que alterou a
numeracdo dos textos normativos da UEG).

11 Em 2015 houve uma mudanca organizacional da UEG com a aprovagéo da Resolugdo CsU n° 72 de 03/12/2014
e da Lei Estadual n° 18.934 de 16/07/2015 e as Unidades Universitarias - UnUs passaram a ser denominadas
Campus.
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3.4 Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia/2009 — CCSEH a luz das DCN-Pedagogia

O Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia/2011 — CCSEH adota a Matriz
Curricular Unificada de 2009, aprovada e chancelada pela Resolucdo CsA n° 032/2009 de 19
de agosto de 2009*2, para atendimento as DCN-PEDAGOGIA/2006.

A modalidade do curso oferecida é a licenciatura, com 3.340 horas de carga horéaria
total; em regime semestral com entrada anual; periodo de integralizacdo de no minimo 4 anos
e N0 maximo 6 anos; turno matutino; com oferta de 40 vagas no edital do vestibular.

Do total da carga horaria 2.640 horas sdo destinadas a Atividades Formativas dos
Componentes Curriculares, 200 horas de Atividades Complementares e 400 horas de Estagio
Supervisionado. Para as Atividades Teorico-praticas sao destinadas 100 horas e para a Pratica
como Componente Curricular sdo 400 horas. De acordo com a exigéncia da Lei n® 9.394/1996,
é obrigatdrio o cumprimento de 200 dias letivos anuais, divididos em 100 dias semestrais.

A Prética como Componente Curricular com 400 horas aparece na sintese da matriz.
No 1° Ano (1° e 2° Periodos) essa prética € oferecida como Pratica Pedagdgica, em disciplinas
com cargas horarias de 60 horas respectivamente para cada uma. Ja a Pratica como Componente
Curricular é trabalhada de forma interdisciplinar em todas as disciplinas do 2°, 3° e 4° Anos (3°;
40; 5% 6°; 7° e 8° Periodos).

As Atividades de Enriquecimento e de Aprofundamento (AEA), ministradas como
disciplina, estudos tematicos, minicursos, oficinas, coloquios, relatos de experiéncias e outros,
sdo oferecidas na matriz curricular em disciplinas de 60 horas, a cada semestre. Consta na nota
de rodapé da matriz que as disciplinas de AEA poderdo ser oferecidas em 02 disciplinas de 30
horas cada ou 01 disciplina de 60 horas.

Na matriz curricular, também em nota de rodapé, consta que 20% da carga horaria
de todas as disciplinas deverao ser cumpridas em Pesquisa Bibliografica Orientada (PBO). Este
componente curricular foi criado para suprir a diferenca da carga horéria, quando 0s cursos
tiveram que passar a carga horaria de hora aula para hora relégio®. De acordo com Moraes
(2013) PBO sdao atividades direcionadas como extraclasse e computadas como disciplina
ministrada. A autora registra sua preocupacao com o grande percentual (20%) de cada disciplina
atribuido ao PBO.

13 Orientagéo dada pela Resolugdo CNE/CES n° 3, de 2 de julho de 2007, que dispds sobre procedimentos a serem
adotados quanto ao conceito de hora aula.
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Destaca-se que o PBO se refere a um componente curricular que pode estimular a
pesquisa e a producdo de novos conhecimentos. As atividades realizadas como PBO néo
representam a reducdo da carga horéaria das disciplinas, conforme analisa Moraes (2013). Os
componentes de pesquisa contemplados no PPC/2009 colaboram para o desenvolvimento das
habilidades investigativas e possibilitam ao académico “a interagdo entre a teoria e a pratica na
construcdo da praxis e na produgdo do conhecimento” (UEG/PPC/2009, p. 46). Presume-se que
se trabalhadas de forma consistente e teoricamente fundamentadas, as atividades de PBO muito
contribuem para a formacéo do professor pesquisador.

Ha registro no PPC/2009 que a Universidade deve ser “construtora de intelectuais”,
possibilitando aos académicos a apropriacdo dos saberes técnicos e cientificos de forma a
redimensiona-los para a construcdo de novos conhecimentos. Nessa dindmica, a formacao dos
académicos com capacidade de gestdo de processos técnicos necessarios ao trabalho e
intervencdo na realidade destaca-se como “uma agao intencional da construgdo de intelectuais,
fundamentada na concepcéo critico-reflexiva, como possibilidade da construgdo da autonomia
do profissional da educagdao” (UEG/PPC/2009, p. 13).

De acordo com os elaboradores do PPC/2009 (p.13), a proposta do curso é formar
o profissional capaz de superar “a mera reproducdo das informacdes e dos conhecimentos
produzidos por outros, para que se constitua em sujeito produtor de um conhecimento que se
faz como préaxis comprometida politicamente”. Quando citaram Giroux (1997), os responsaveis
pela elaboracdo do documento reconheceram que a simples reflexdo sobre o trabalho docente
de sala de aula se apresenta insuficiente para uma compreensao teorica dos fundamentos que
subsidiam a pratica profissional. Entenderam que o trabalho do professor como intelectual deve
opor-se as concepgdes puramente técnicas e instrumentais, geradas pelos modelos positivistas
gue separaram a teoria da prética.

A importancia da teoria encontra respaldo nas contribuicdes de Sacristan (1995),
por oferecer aos professores a perspectiva de analise e compreensdo dos contextos histéricos,
sociais, culturais, organizacionais, para neles intervir e transforméa-los. Outros autores citados
reforcam a importancia da teoria na formacao do professor como por exemplo, os citados pela
Comissao elaboradora do PPC/2009:

Libaneo (1998) ressalta a importancia da apropriacdo e producdo de teorias como
marco para a melhoria das préaticas de ensino e dos resultados; Contreras (1997) alerta
que a pratica dos professores precisa ser analisada, considerando que a sociedade €
plural, no sentido das desigualdades sociais, econdmicas, culturais e politicas
(UEG/PPC/2009, p. 12).
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Estes referenciais se refletiram na definicdo do objetivo geral do curso que orienta
para a formagdo do pedagogo como “um profissional comprometido politicamente com a
realidade brasileira; engajado no processo de transformagao social”. Este objetivo propde ainda
a formagdo para “atuar com competéncia nos diversos ambitos da Escola, do Sistema
Educacional onde o fendmeno educativo se fizer presente” (UEG/PPC/2009, p. 36).

Os objetivos especificos foram definidos pela Comisséo elaboradora do PPC/20009,
com poucas referéncias a atuacao na gestdo escolar. Nota-se também uma omissao nos objetivos
relacionados a pesquisa. Entretanto, a pratica da pesquisa é constatada quando se analisa a
matriz curricular, na qual estéo registradas disciplinas que tém por componente primordial a
investigacdo. Sao elas: Leitura, Interpretacdo e Producéo de Textos Académicos; Pesquisa em
Educacdo; Métodos de Producdo de Trabalho Cientifico em Educacdo; Pesquisa e Pratica:
Trabalho de Curso | e Pesquisa e Prética: Trabalho de Curso II.

A omissdo em relacdo a formacéo para a pesquisa pode ser observada no item 7.2
do PPC/2009, p.36:

7.2 Obijetivos especificos

e Formar profissionais para atuarem junto a educagdo infantil; educacdo de jovens e
adultos; anos iniciais do ensino fundamental, no planejamento e gestao escolar;

o Refletir e intervir, para a melhoria do sistema educacional e a qualidade de vida,
atentando para as especialidades regionais.

e Trabalhar com o estudante, compreendendo-o no contexto socioecondémico enquanto
ser de experiéncias e vivéncias multiplas: emocionais, cognitivas, religiosas, politicas
e culturais.

o Relacionar teoria-pratica tendo como referéncia a sua agdo pedagdgica cotidiana e a
necessidade de intervir nesta realidade.

A anadlise dos objetivos especificos revela que o curso se propde a formar
prioritariamente o docente de sala de aula para a Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental. O perfil esperado do egresso também é direcionado a formacgdo do pedagogo
“portador de um sistema de referéncia tedrico-metodoldgico coerente, para atuar na docéncia
dos anos iniciais do Ensino Fundamental e Educacdo Infantil e na gestdo dos sistemas

escolares” e para isso

O pedagogo deve ter dominio do instrumental préprio de trabalho e saber fazer uso
dele, de forma a reconhecer a base social e politica de seu pensar e agir. E profissional
comprometido com a qualificacdo social da educacdo, da escola e da aprendizagem
dos estudantes, tendo como referéncia a afirmacdo de uma sociedade democratica
assentada na ética e na formagdo do ser humano em cada individuo (UEG/PPC/2009,
p.37).

A énfase dada a atuacdo do pedagogo como docente esta explicita no perfil
profissional e nas competéncias e habilidades descritas. E possivel identificar algumas

referéncias a producdo de conhecimento. No que tange a atuacdo na gestdo dos sistemas e
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processos educacionais, coordenacdo pedagdgica e gestdo da sala de aula, as referéncias séo
raras.

Embora néo esteja explicita nos objetivos do curso a importancia da pesquisa na
formacgdo do pedagogo, a Comissdo elaboradora do UEG/PPC/2009 (p.13) informa que a
metodologia de ensino que orientara a formag&o, centra-se na premissa de que “a aprendizagem
mantém uma intima relagdo com a pesquisa”. O curso “assume a pesquisa como principio
educativo e principio cognitivo com vistas a promocao da investigacdo, interacao entre teoria e
pratica na construcdo de uma praxis [para a] produgdo de conhecimentos” (UEG/PPC/20009,
p.46).

Os elaboradores do documento esclarecem que a pesquisa sera desenvolvida pelas
diferentes disciplinas de modo a “colocar os estudantes em situacdo de aprender: a buscar
informacdes, localiza-las, analisa-las, relaciona-las com conhecimentos anteriores, dando-lhes
significado” (UEG/PPC/2009, p. 46). Além disso, importa enfatizar que apesar de a pesquisa
néo ter sido muito evidenciada no perfil profissional e nas competéncias e habilidades, essa
dimensao se contempla como metodologia de ensino.

Salienta-se que a interdisciplinaridade se mostra como uma op¢éo do curso por ser
uma forma de trabalhar o conhecimento como “um processo dindmico, integrador e dial6gico”,
mediante o qual se “constrdi uma relagao de reciprocidade e de integracdo entre as disciplinas”,
possibilitando o dialogo entre os diversos conhecimentos. Tal perspectiva instiga todos os
envolvidos com o curso de Pedagogia a “substituir uma concepgao fragmentaria do saber por
uma concepgao totalizadora” (UEG/PPC/2009, p. 46-48).

A proposta de trabalhar interdisciplinarmente a Pratica como componente curricular
em todas as disciplinas, aproxima-se a concepcdao de que se constitui numa dimensdo do
conhecimento que ndo pode ficar restrita aos estagios ou desarticulada das outras disciplinas do
curso®.

A préatica como componente curricular deve estar presente em todas as disciplinas
e componentes curriculares da formacao, articulando a teoria com a reflexdo sobre a atividade
profissional. Essa dimensdo também se encontra prevista nos momentos em que se exercita a
pratica profissional, como no Estagio Supervisionado e na pesquisa para a elaboracdo do

Trabalho de Curso. Nesse sentido a dimensdo da Pratica como componente curricular deve

14 Esta concepgdo consta nos artigos 12 e 13 da Resolugdo CNE/CP N° 1 de 18 de fevereiro de 2002, revogada
pela Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015. Na Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 a pratica como componente
curricular ndo é conceituada, apenas sua carga horaria de 400 (quatrocentas) horas é citada no inciso | do 1° § do
art. 13.
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permear toda a formacgdo do professor, possibilitando a articulacdo dos conhecimentos da
formacdo com as pesquisas e as praticas da atividade docente.

Torna-se necessario ressaltar que suscita questionamentos a forma como a Pratica
como Componente Curricular foi organizada na estrutura do curso. No 1° e 2° Periodos (1°
Ano) do curso esta pratica é trabalhada como duas disciplinas com o nome de Prética
Pedagdgica e nos demais periodos, € articulada as disciplinas do curso. Se o objetivo da Prética
como Componente Curricular, segundo o PPC/2009, é promover a inter-relacao entre 0s eixos
e as dimensdes do curso, articulando a pesquisa, a interdisciplinaridade e a relacéo teoria-
prética, € uma incoeréncia realiza-la no formato de disciplinas, de forma dicotomizada, nos
periodos iniciais do curso.

A proposta do Curso de Pedagogia/2011/CCSEH orienta que essas atividades de
integracao pedagogica se configurem “como estratégia de um trabalho interdisciplinar e de
iniciacdo cientifica, com a oportunidade de os alunos conhecerem a realidade das escolas desde
o primeiro ano do curso” (UEG/PPC/2009, p. 47 - 48). Nesse sentido, a Pratica como
Componente Curricular deveria ser trabalhada, interdisciplinarmente, desde o inicio da
formacéo.

A Comisséo elaboradora enfatiza no PPC/2009 que o curso deve promover
oportunidades para que a interdisciplinaridade aconteca, valendo-se do principio da
flexibilizacdo. As estratégias dessa versatilidade preveem as Atividades de Enriquecimento e
de Aprofundamento (AEA), cujos contetdos abordados devem atender as necessidades
emergentes dos estudantes, das escolas ou dos sistemas de ensino. As disciplinas de AEA
precisam assegurar a relacdo com o eixo definido em cada periodo.

A organizacdo curricular proposta no projeto fundamenta-se em oito eixos

organizadores do curriculo, um para cada semestre letivo, definidos como

A - Educagdo e Sociedade

B - Educacéo e Conhecimento

C - Educacdo aprendizagem e linguagem

D - Educacéo Cultura e Conhecimento Escolar

E — Politicas educacionais e a construgdo da pratica pedagdgica

F — Conhecimento escolar e docéncia

G — Autonomia, processos educativos e investigativos na educacéo escolar
H — Educacdo e diversidade (UEG/PPC/2009, p. 76).

Ao longo do curso, os docentes devem propor atividades interdisciplinares e de
cooperagdo, com base nos eixos definidos, com o objetivo de promover a articulagéo e diadlogo
entre as disciplinas sobre as tematicas de cada eixo. E importante destacar que a opcio de

organizar o curriculo do Curso de Pedagogia nos 8 eixos foi uma escolha criativa da UEG.
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A definicdo dos eixos na organizacdo curricular do curso, conforme o PPC/20009,
tem por objetivo abranger as dimensfes da educacgéo, em seus aspectos macro, meso e micro e
Pesquisa e Pratica (PP). Sdo nessas dimensdes que as disciplinas e seus conteddos e as
atividades da dimensdo da pesquisa e pratica estdo situadas. Essas dimens6es foram definidas

com fundamento nas concepgdes de Novoa (1995, p. 30), quando defende que

A escola é encarada como uma instituicdo dotada de uma autonomia relativa,
como um territorio intermédio de decisdo do dominio educativo, que ndo se limita
a reproduzir as normas e os valores do macro-sistema, mas que também nédo pode
ser exclusivamente investida como um micro-universo dependente do jogo dos
atores sociais em presenga” (NOVOA, 1995, p.30)

No PPC/2009, essas dimensdes da educacdo sdo explicitadas em seus aspectos:

a) macro - com os conteudos tedricos que se referem aos aspectos dos fundamentos, das
politicas emanadas dos poderes legislativo e executivo;

b) meso - que se refere a0 mundo da escola, com disciplinas de conteidos necessarios a
compreensdo da escola, da sua organizacao, gestdo e movimentos dos seus agentes;

c) micro - que se refere a sala de aula, com disciplinas de conteudos especificos e as
metodologias do curriculo da Educacdo Bésica, em especial, a Educacdo Infantil e os
anos iniciais do Ensino Fundamental (UEG/PPC/2019, p. 77).

A dimensdo Pesquisa e Pratica inclui

tanto conteddos relativos a pesquisa, como o Trabalho Curso (TC) com 60h e a Prética
Pedagdgica com 400h, como ainda o Estagio Supervisionado (400h). Comp&em ainda
a dimensdo da Pesquisa e Pratica as Atividades de Enriquecimento e de
Aprofundamento (AEA), com carater de aprofundamento de contetidos das dimensdes
macro, meso e micro, como ainda para contemplar temas emergentes da area
(UEG/PPC/2019, p. 78).

A justificativa apresentada no PPC/2009 para as trés dimensdes citadas refere-se a
superacao da historica pratica de ofertar as disciplinas teéricas no inicio do curso e as praticas
ao final. Assim a intencdo €, portanto, articular teoria/pratica no desenvolvimento de todo o
curso como eixo estruturante do curriculo.

Importa salientar que na Matriz Curricular Unificada/2009 as dimensdes macro,
meso e micro, ndo aparecem de forma explicita. No corpo da matriz, aparecem apenas 0s 0itos
eixos organizadores do curriculo citados anteriormente em cada periodo do curso. Destaca-se
que a estrutura da organizacao curricular proposta no PPC/2009 néo ¢ explicitada com a mesma
nomenclatura indicada no Art. 6° da Resolugdo CNE/CP n° 01/2006. Nesse dispositivo legal

esté definido que a estrutura do curso de Pedagogia,

[...] respeitadas a diversidade nacional e a autonomia pedagdgica das institui¢cdes,
constituir-se-a de: | - um nucleo de estudos basicos; Il - um nucleo de aprofundamento
e diversificacdo de estudos e Il - um ndcleo de estudos integradores (BRASIL, 20086,

p. 3).
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Para fundamentar a atuacdo do pedagogo na gestdo de processos educativos e na
organizacéo e funcionamento de sistemas e instituicdes de ensino, conforme previsto no Art. 3°
da Resolucdo CNE/CP n° 01/2006, na Matriz Curricular Unificada/2009 constam as disciplinas
obrigatdrias: Politicas da Educacdo Basica (5° Periodo), Organizacdo e Gestdo do Trabalho
Pedagdgico (6° Periodo) e Financiamento e Gestdo dos Recursos da Educacdo Bésica (7°
Periodo), todas com carga horaria de 4 horas semanais. No entanto essa perspectiva de formacédo
ndo é contemplada, por exemplo, com o Estagio Supervisionado em Gestdo Educacional.

Os objetivos especificos do curso preveem a formacdo do profissional para atuar
junto a Educacéo Infantil; Educagéo de Jovens e Adultos; anos iniciais do Ensino Fundamental,
no planejamento e gestdo escolar. Esta dimenséo é trabalhada de forma especifica na disciplina
Organizacdo e Gestdo do Trabalho Pedagogico (6° Periodo), cuja ementa prevé o estudo dos
“modelos” de gestdo escolar, os principios e caracteristicas da gestdo democratica e
participativa, a gestdo de organizagOes escolares e sua relacdo com a aprendizagem dos alunos,
entre outros (UEG/PPC/2009, p. 36).

No entanto, reforca-se que na percepcdo de algumas das pedagogas egressas,
conforme consta no capitulo 4 desta dissertacéo, a contribui¢do do curso para a gestdo escolar
ndo foi tdo significativa. Uma delas afirmou inclusive, que seria importante o Estagio
Supervisionado em Gestdo Educacional.

A articulagdo entre ensino, pesquisa e extensdo supde a indissociabilidade dessas
atividades com o objetivo de formar o profissional “a luz da apropriagdo e producdo de
conhecimento cientifico, formando elites ‘pensantes,” aptas para a produgdo cientifica e
tecnoldgica”. Essa indissociabilidade é apresentada no PPC (2009, p. 48) como “virtude e
expressao de compromisso social”.

O trabalho de conclusdo do Curso de Pedagogia insere-se na dimenséao “Pesquisa e
Pratica” (PP) juntamente com a Pratica como Componente Curricular, o Estagio
Supervisionado e as Atividades de Enriquecimento e de Aprofundamento (AEA)
(UEG/PPC/2019, p. 78). Pretendem os elaboradores do PPC que no processo de sua construcao
como pedagogos consigam correlacionar, de forma “sistematizada e critica”, todas as
disciplinas e seus conteudos, apreendidos ao longo do curso. A construgdo do Trabalho de

Curso (TC) tem ainda a finalidade de

iniciar o (a) académico (a) do curso de Pedagogia na producéo cientifica através de
suas interfaces com areas afins, de modo a contribuir para a reflexdo tedrica, o
desenvolvimento de praticas e metodologias de ensino, a analise de politicas publicas
e a formulacdo e implementacdo de projetos de intervencdo educacional
(UEG/PPC/2009, p. 68).
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No PPC/2009, o TC compreende uma carga horéria total de 120 horas, oferecidas
nos dois ultimos semestres do curso. Organiza-se em duas fases especificas, mas
complementares. O TC1, com carga horaria de 60 horas, objetiva desenvolver no futuro
licenciado as competéncias e habilidades no planejamento e na elaboracdo do projeto de
pesquisa monografico. A segunda fase denominada de TC2, com a mesma carga horaria da
anterior, destina-se ao desenvolvimento e concluséo da monografia.

A preparacdo para o TC, demonstrada nas disciplinas direcionadas a pesquisa desde
o inicio do curso, reforgam a opgao pela pesquisa como “principio educativo € cognitivo” para
promover a investigacao, a interacao teoria e pratica e a producdo de novos conhecimentos.

A dimensdo da pesquisa também esta presente nas politicas de incentivo a
investigacdo cientifica. No PPC/2009 (p. 23) esta registrado que desde 2004 o colegiado do
curso de Pedagogia da CCSEH procura ampliar o acesso dos alunos aos programas de Iniciacdo
Cientifica da UEG, quais sejam: o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica —
PIBIC do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq)/UEG, o
PBIC/UEG e o Programa de Voluntarios de Iniciagdo Cientifica (PVIC)-UEG?™. E as atividades
de extensdo ampliam a interacdo entre a universidade e sociedade constituindo-se em elemento
capaz de materializar a praxis.

As Atividades Complementares no curso de Pedagogia/2011 objetivam ampliar a
formacdo cultural dos estudantes e se organizam em torno de trés eixos, que contemplam
maultiplas atividades, sdo elas: a) as atividades cientificas; b) as de extensao, iniciacéo cientifica,
monitorias, e estagios extracurriculares e; ¢) as artistico-culturais (UEG/PPC/2009, p. 58).

O Estagio Supervisionado constitui-se em um espaco de construcdo de
conhecimento, saberes, habilidades e competéncias inerentes ao pedagogo. Esse componente
curricular no PPC/2009 tem a pesquisa como principio “educativo e principio cognitivo” e deve
ser entendido como préaxis, com o objetivo de proporcionar uma formacao de carater integral,
interdisciplinar, favorecendo a relacéo entre a pratica profissional e o conhecimento cientifico.

A Comissdo que elaborou o PPC/2009, ao relacionar o Estagio Supervisionado a
pesquisa, fundamenta-se no principio de que o profissional da educagdo deve ser, também, um
pesquisador, com ‘“capacidade de dialogar, elaborar ciéncia e ter consciéncia teorica,
metodologica, empirica e pratica em sua atuagao” (UEG/PPC, 2009, p. 62).

Os elaboradores do PPC consideram que a investigacdo articulada a atividade do

estagio contribui para “a qualidade intelectual do professor” e assim expressam

15 O Programa de Iniciacdo Cientifica e Tecnoldgica da UEG foi regulamentado pela Resolugdo CsU n° 007/2012
e conforme a Resolucdo Csu n. 35/2015 passou a ter a seguinte numeracdo Resolucdo CsU N. 535/2012.
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Acreditamos que uma maneira significativa para que o professor alcance qualidade
intelectual é a pesquisa, ndo como ato isolado, mas como atitude processual de
investigacdo diante do desconhecido e dos limites que a préatica pedag6gica coloca. A
pesquisa a que nos referimos deve ser entendida como capacidade de elaboracédo
prépria, um didlogo inteligente com a realidade, atitude que deve estar presente no
comportamento cotidiano dos profissionais da educacdo (UEG/PPC/2009, p. 62).

A realizacdo do Estagio Supervisionado na Matriz Curricular Unificada/2009 esta
prevista para iniciar na segunda metade do curso, assim distribuido: Estagio Supervisionado em
Docéncia na Educacdo Infantil 1 (5° Periodo); Estagio Supervisionado em Docéncia na
Educacao Infantil 11 (6° Periodo); Estagio Supervisionado em Docéncia nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental | (7° Periodo) e Estagio Supervisionado em Docéncia nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental Il (8° Periodo), cada um com 100 horas, totalizando 400 horas. Nesse
caso, com 100 horas a mais de carga horaria que a prevista na Resolu¢do CNE/CP n° 01/2006.

A importéncia de acrescentar além do previsto nas DCNP/2006, mais 100 horas de
Estagio Supervisionado passando de 300 horas para 400 horas veio se concretizar em 2015,
mediante a Resolu¢do CNE/CP n° 2 de 1° de julho de 2015.

O estagio no PPC/2009 é direcionado fundamentalmente para a docéncia na
Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental. No Art. 7°, inciso IV da Resolugéo
CNE/CP n° 01/2006 este componente curricular pode ser realizado também em ambientes ndo-

escolares e

a) na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, prioritariamente;
b) nas disciplinas pedagdgicas dos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal;
¢) na Educacéo Profissional na area de servicos e de apoio escolar; d) na Educagéo de
Jovens e Adultos; e) na participacdo em atividades da gestéo de processos educativos,
no planejamento, implementacdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de
atividades e projetos educativos; f) em reunibes de formacdo pedagogica (BRASIL,

2006, p. 5).

Este estagio voltado para docéncia na Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental no PPC/2009 indica a orientacdo predominante do curso para a docéncia
especificamente nesses niveis de ensino. Outro aspecto que revela essa orientagcdo do curso para
a docéncia encontra identificacdo na analise da Matriz Curricular Unificada/2009 com a
pertinéncia das disciplinas tedricas que oferecem suporte para a formagdo na docéncia da
Educagdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, como: Bases Linguistica da
Alfabetizacdo; Contelidos e processos de ensino de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
Histdria e Geografia e Atividades de orientacdo em docéncia na Educacéo Infantil 1 e Il e
Atividades de orientagdo em docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental I e Il (que

subsidiam o estagio supervisionado).
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Na Matriz Curricular Unificada/2009 ndo constam disciplinas que abordam os
espacos ndo escolares, EJA, Educacdo Especial e Profissional. Presume-se que essas
modalidades tenham sido trabalhadas nas AEA. No PPC/2009 as ementas apresentadas para

essas disciplinas ndo relacionam os conteudos trabalhados, limitando-se a definir que

As AEAs podem ser sugeridas pelas turmas ou por professores, dependendo da
necessidade de cada turma, por meio de disciplinas, coléquio, debates, seminarios,
oficinas e outras. Pode ser de carga horaria de 2h ou 4h, sendo que a ementa,
bibliografia e o nome da disciplina serdo escolhidos e apds, cumpridas
obrigatoriamente (UEG/PPC/2009, p. 123).

Nas ementas de Politicas da Educacdo Bésica e Contetidos e Processos de Ensino
das disciplinas, os temas relacionados aos espacos nao escolares, EJA, Educacdo Especial e
Profissional também ndo sdo abordados de forma especifica, consistindo numa fragilidade do
PPC/20009.

Em relacdo a avaliagdo do processo ensino aprendizagem os elaboradores
esclarecem no PPC/2009 que ela deve ocorrer fundamentada em principios como: privilegiar
aspectos qualitativos em relagdo aos quantitativos, conduzir a tomada de decisdes, estar pautada
numa légica diagnoéstica e ndo apenas classificatoria e integrar o processo ciclico do
planejamento-avaliagdo-melhoria (UEG/PPC/2009, p. 69).

Entre os critérios nos quais deve pautar-se a avaliagdo destacam-se: a assimilacao
progressiva e cumulativa dos conhecimentos; bem como “o dominio dos contetidos abordados,
as habilidades adquiridas e o desenvolvimento de competéncias, no campo de cada disciplina e
a capacidade de aplicagdo dos conhecimentos tedricos e praticos e trabalhos individuais ou em

grupos” (UEG/PPC/2009, p. 69).

As informacdes antes descritas sobre a concepcao do curso, objetivos, identidade
do pedagogo, organizacdo curricular e metodolégica e avaliacdo, apresentadas no Projeto
Pedagdgico do Curso de Pedagogia/2011 — CCSEH, forneceram subsidios para a constru¢do do
préximo capitulo. Nele pretendeu-se relacionar as propostas de formacdo constantes do
PPC/2009 com o que revelam as andlises das entrevistas, realizadas com as pedagogas egressas
da Turma 2011-2014.

Salienta-se que as referéncias para a organizacéo curricular e a elaboragdo do PPC
resultam nas politicas formativas que norteiam o curso, incidindo na construcdo da identidade
do profissional.

No Capitulo 4 faz-se a caracterizagdo da UEG, do CCSEH e do Curso de Pedagogia.

Apresenta-se 0s sujeitos da pesquisa e realiza-se a descri¢cdo dos procedimentos metodologicos
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e a anélise dos conteudos das informacdes colhidas junto as Pedagogas egressas da turma 2011-
2014.
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CAPITULO 4

O CONTEXTO E O PERCURSO DA PESQUISA: O QUE REVELAM AS
PEDAGOGAS EGRESSAS

No capitulo 3 realizou-se uma abordagem sobre o processo de construcdo do
Projeto Pedagdgico de Curso para subsidiar a anélise do PPC/Pedagogia/2009 — CCSEH da
UEG e sua organizacdo curricular, com fundamento nas determinacdes das DCN-
PEDAGOGIA/2006. Um estudo sobre a identidade do pedagogo na perspectiva da
profissionalidade, do profissionalismo e da profissionalizacdo foi desenvolvido, com o objetivo
de identificar como essas categorias influenciaram a formacéo inicial e a atuacdo profissional
das Pedagogas egressas/2014.

No presente capitulo aborda-se a descri¢cdo do contexto da pesquisa que permitiu
revisitar a histéria da UEG, do CCSEH e do Curso de Pedagogia/2011, com o objetivo de
apresentar 0 espago/tempo em que ocorreu a investigacdo, bem como a apresentacdo dos
sujeitos da pesquisa e as analises realizadas.

Relembra-se que o contexto de referéncia para a busca de informacges é o Curso de
Pedagogia da Unidade Universitaria de Ciéncias Socio-Econémicas (UnUCSEH), atual
Campus de Ciéncias Socioecondmicas e Humanas (CCSEH), renomeacéo dada pela Resolucdo
CsU n° 78/2014 e Lei Estadual n® 18.934, de 16/07/2015.

Quanto a descricdo dos procedimentos metodoldgicos constitui um dos subitens do
capitulo, com a descricdo dos métodos de investigacdo aplicados, o detalhamento do problema
e 0s objetivos propostos, assim como a defini¢do dos instrumentos de coleta, a interpretacéo e
a analise dos dados. Esse percurso metodoldgico foi essencial para a compreensdo do objeto de
estudo e o alcance dos objetivos propostos para a pesquisa.

Considera-se que estudos desta natureza possam contribuir para reflexes sobre o
curriculo do curso, a constituicdo da identidade profissional e a insercao do pedagogo no mundo
do trabalho. De modo especifico, as pesquisas sobre o curriculo e suas contribuicbes para a
constituicdo da identidade do pedagogo tornam-se relevantes, levando-se em conta que o
processo de formacdo de profissionais no curso de Pedagogia no Brasil sofreu profundas
modificacfes ao longo de sua historia, que nem sempre favoreceram a constituicdo dessa
identidade.

Determinada por condicionantes histdricos, sociais, politicos e educacionais de
cada época, até o advento das Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia/2006,

a identidade do pedagogo requer estudos e reflexdes por ainda estar em processo de construgéo.
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4.1 Caracterizacdo da UEG, do CCSEH e do Curso de Pedagogia/2011

4.1.1 Breve histdrico da Universidade Estadual de Goias - UEG

No PPC/2009 consta que a politica nacional desenvolvimentista que ocorreu na
década de 1960 trouxe impulsos para a dinamizacdo do ensino superior no Brasil. Esse se
expandiu por meio de instituicdes de ensino superior isoladas. Tal impulso pode ser percebido

principalmente na criacdo de institui¢des privadas. O estado de Goias,

devido as modificagBes conjunturais internas e externas, sofre também os efeitos desta
tendéncia expansionista do ensino superior, que se deu via interiorizagdo,
concentrando-se em cidades politica e economicamente mais desenvolvidas, e mais
populosas do Estado (UEG/PPC/2009, p. 26).

A l6gica expansionista do ensino superior em Goias'® consolidou-se com a criacéo
de duas universidades, que nasceram da aglutinacdo de escolas superiores pré-existentes. A
primeira universidade goiana, segundo Brzezinski et al. (2007) foi fundada em 17 outubro de
1959, por iniciativa do Arcebispado de Goiania, com apoio do governo federal.

Surgiu, entdo, a primeira universidade da regido Centro-Oeste do Pais, denominada
Universidade do Brasil Central, depois Universidade de Goids e finalmente
Universidade Catdlica de Goias'’. No ano seguinte foi fundada a Universidade Federal
de Goids (UFG), em decorréncia da reunido de cinco escolas superiores entdo
existentes em Goiénia: Faculdade de Direito, Faculdade de Farmécia e Odontologia,
a Escola de Engenharia, o Conservatério de Musica e a Faculdade de Medicina
(BRZEZINSKI et al., 2007, p. 9).

Nos anos 1961 foram criadas, ainda, a Faculdade de Filosofia Bernardo Saydo,
particular, em Anapolis e uma publica, a Faculdade de Ciéncias Econdmicas de Anapolis
(FACEA). A Faculdade de Educacdo Fisica do Estado de Goias (ESEFEGO), publica, foi criada
em Goiania, em 1962. Na cidade de Goias, foi fundada a Faculdade de Filosofia da Cidade de
Goids. Em Anapolis, foi fundada em 1969 a Faculdade de Direito de Anapolis, instituicdo
particular.

Brzezinski et al. (2007) revelam que na década de 1970 o Estado de Goiés, contrario
ao movimento nacional, registrou pequeno crescimento no Ensino Superior. Apenas na década
de 1990 ocorreu uma expansdo mais significativa com a criagdo em 1991 de “trinta ¢ um
estabelecimentos distribuidos de acordo com a seguinte dependéncia administrativa: trés (3)

universidades, nove autarquias estaduais, onze faculdades municipais, nove instituicoes

16 Conforme destaca Baldino (1991, p.79) a criagdo dessas universidades “resultou de um processo polémico entre
Igreja x Magonaria, enquanto expresséo regional de uma contradi¢do confrontada a nivel nacional: ensino publico
X ensino privado”.

17 Em 2009 a Universidade Catélica de Goias foi reconhecida como Pontificia Universidade Catdlica de Goids
(PUC Goiés).
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isoladas de ensino superior privadas” e “[...] a interioriza¢do da UFG com a implantag¢do dos
campi avangados [...]” (BRZEZINSKI et al., 2007, p. 9).

Essa expansao do ensino superior no Estado de Goias foi mais acentuada nas duas
ultimas décadas do século XX, quando “véarias autarquias de ensino superior foram criadas pelo
Poder Puablico Estadual sob a forma de Faculdades de Educagdo, Ciéncias e Letras”
(BRZEZINSKI et al., 2007, p. 9).

De acordo com o PPC do Curso de Pedagogia/2011 do CCSEH - UEG a intencao
de criar uma universidade estadual em Goids, como uma instituicdo puablica, gratuita e de
qualidade, tem seus primeiros registros na década de 1950. O primeiro registro historico da
Universidade Estadual de Goids (UEG) data de 1961, quando foi criada a FACEA, da qual
surgiu a Universidade Estadual de Anapolis (UNIANA) em 1990, transformada na
Universidade Estadual de Goias em 1999.

Durante o regime militar, o ensino superior brasileiro sofreu diversas reformas em
Sua estrutura, entre elas destaca-se a Reforma Universitaria de 1968. Conforme Favero (2006),
nesse ano houve uma intensa mobilizacdo do movimento estudantil articulado, que tomou as
ruas exigindo providéncias do governo para solucionar graves problemas do ensino superior,
ou seja, “combater o carater arcaico e elitista das instituicdes universitarias” (FAVERO, 2006,
p. 29).

Como relata a autora, a resposta de maior alcance foi a criacdo do Grupo de
Trabalho para a Reforma Universitaria (GTRU), “composto por membros do Conselho Federal
de Educacdo (CFE) e por professores universitarios”, que deveria formular solucGes
emergenciais para a denominada “crise na universidade, visando sua “eficiéncia, modernizagao,
flexibilidade administrativa e recursos humanos de alto nivel para o desenvolvimento do pais”
(FAVERO, 2006, p.32-33).

O resultado desses estudos culminou com a reforma universitaria proposta pela Lei
n°® 5.540, de 02 de novembro de 1968. Esta lei fixou normas de organizagéo e funcionamento
do ensino superior no Brasil, promoveu a disseminacao do ensino superior pelo pais, acelerou
0 processo de privatizacGes das instituicdes e possibilitou a criagdo de faculdades isoladas no
Estado de Goias. Na sequéncia dos fatos, no ano de 1968 a Delegacia Regional do Ministério
da Educacdo e Cultura em Goias (DEMEC), organizou um seminario no qual foi discutida a
questdo do ensino superior no Estado. Nas décadas de 1970 e 1980 diversas autarquias estaduais
foram criadas, no entanto o projeto de uma universidade estadual ainda continuava em pauta.

No governo de Ary Ribeiro Valaddo um projeto de Universidade foi elaborado pela

Assembleia Legislativa com base na Lei de n°. 8772, de 15 de janeiro de 1980, que delegava ao
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Poder Executivo a autorizagdo para criar a Universidade do Estado de Goias, com sede em
Anépolis sob a forma de Fundag&o. Entretanto o que estava previsto ndo se concretizou.

O Estado de Goiés, até 0 ano de 1986, dispunha de 10 autarquias que ofereciam o
Ensino Superior nos seguintes municipios: Goiania, Anapolis, Goias, Porto Nacional,
Porangatu, Araguaina, Morrinhos, Ipora, Itapuranga e Quirinépolis. Consta no PPC/2009 que

Através de outras treze leis autorizativas, o Chefe do Poder Executivo dispunha do
poder de cria-las, mas algumas ficaram no papel, inclusive a lei n°® 10.018, de 22 de
maio de 1985, “[...] Fica o Chefe do Poder Executivo autorizado a criar a Universidade
Estadual de Anapolis - UNTANA” (PPC/2009, p. 14).

No ano de 1987, a DEMEC organizou o Il Seminario sobre a Expansao do Ensino
de 3° Grau (terminologia utilizada na época). Durante sua realizacdo, 0 movimento estudantil
organizado por meio da Unido dos Estudantes Secundaristas e pelos professores das autarquias
manifestou o desejo da interiorizacdo do ensino superior no estado, com a estruturacdo de uma
Universidade Multicampi em Goias.

O Decreto n° 3.355, de 09 de fevereiro de 1990, instituiu a Fundacdo Universidade
Estadual de Anépolis, na gestdo do governador Dr. Henrique Anténio Santillo. Entre outras
providéncias esse decreto determinou que a Fundacéo instituida tinha por objetivo a instalacdo
e manutencdo da Universidade Estadual de Anapolis. Definiu ainda que a Fundacédo Estadual
de Anépolis (UNIANA) passaria a integrar a Faculdade de Ciéncias Econémicas de Anapolis.

Com a Lei n° 11.655, de 26 de dezembro de 1991, que dispds sobre a estrutura
organizacional basica do Poder Executivo no Estado de Goias, ficou definido no art. 5°, inciso
I1 que o Chefe do Poder Executivo é autorizado a criar, sob a forma de autarquia, a Universidade
Estadual de Goias, com sede em Anépolis e a ela se integrardo como unidades as seguintes
entidades de ensino superior mantidas pelo Estado (art. 5°, inciso I1):

Escola Superior de Educago Fisica de Goids; Faculdade de Filosofia Cora Coralina;
Faculdade de Ciéncias Econémicas de Anapolis; Faculdade de Educacdo, Ciéncias e
Letras de Pires do Rio; Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras de Porangatu;
Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras de Itapuranga; Faculdade de Educacéo,
Ciéncias e Letras de Santa Helena de Goids; Faculdade de Educagdo (Ciéncias e
Letras de S&o Luiz de Montes Belos); Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras de
Goianésia; Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras de Quirinopolis; Faculdade de
Educacdo, Ciéncias e Letras de Ipord; Faculdade de Educacgdo, Ciéncias e Letras
IImosa Saad Fayad; Faculdade de Educagdo, Ciéncias e Letras de Morrinhos e
Faculdade de Educacéo, Ciéncias e Letras de Jussara (GOIAS, 1991).

Destaca-se que a criagdo da Universidade Estadual de Goids, apesar de autorizada
por esse dispositivo legal, mais uma vez, ndo foi concretizada.
A educacdo superior em Goids, em sintonia com as politicas educacionais do pais,

decorrentes da aprovagao da Lei de Diretrizes e Bases n® 9.394/1996 passou por transformagdes
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significativas e por uma ampla expansdo. A Lei Complementar n°® 26, de 28 de dezembro de
1998, que estabeleceu as Diretrizes e Bases do Sistema Educativo do Estado de Goiés, tornou-
se fundamental para que o movimento em prol da universidade publica em Goias se expandisse.

De acordo com o Plano de Desenvolvimento Institucional - PDI 2010-2019, a
criacdo da Universidade Estadual de Goids (UEG) se concretizou por forca da Lei n°. 13.456,
de 16/04/1999, proclamada pelo Governador Marconi Ferreira Perillo Junior, como resultado
do processo de transformacdo da Universidade Estadual de Anapolis (UNIANA) e da
incorporacdo de 12 autarquias estaduais de ensino superior, formadas por faculdades isoladas,
a estrutura da institui¢do entéo criada, tornando-se uma unica instituicdo, a UEG.

Consoante Brzezinski et al. (2007), a implantacdo da UEG levou o Estado a criar
politicas pablicas para a expansdo e interiorizacdo do ensino superior em Goias. As autoras
esclarecem que tais medidas ocorreram num contexto em que as politicas desenvolvidas pelo
governo federal, orientadas pelos organismos internacionais, apontavam para a expansdo do
ensino superior privado.

A UEG, de inicio, esteve vinculada organicamente a Secretaria de Estado da Educacao
de Goias — SEDUC. Com o Decreto n°. 5.158, de 29/12/1999, a Universidade vinculou-se a
Secretaria de Estado de Ciéncia e Tecnologia de Goias - SECTEC. A UEG configura-se como
uma universidade multicampi, tendo sua sede ou campus na cidade de Anapolis.

O artigo 2° da Lei Estadual n°. 13.456, de 16 de abril de 1999, ao transformar a
UNIANA e as demais faculdades na Universidade Estadual de Goias, com sede em Anapolis,
procedeu também a transformacdo da Fundacdo Universidade Estadual de Anapolis na
Fundacdo Universidade Estadual de Goias.

Com a publicacao da Lei n°. 16.272, de 30/05/ 2008, quase dez anos depois, a UEG
foi transformada em autarquia. “Nessa estrutura adotada pelo Governo do Estado, a
Universidade Estadual de Goias passou a ser uma das entidades da administracdo autarquica do
Poder Executivo com a denominagéo de Universidade Estadual de Goias” (PDI - UEG/2010-
2019, p, 19).

Atualmente a UEG se configura como uma das mais novas institui¢fes publicas de
educacdo superior no Brasil. Sua principal missdo desde 1999, ano de sua criacéo, é oferecer a
educacdo superior gratuita, de qualidade e acessivel a populacdo. De acordo com informacoes
atualizadas em 2018 no site da instituicdo, a UEG encontra-se presente hoje em 39 cidades de
Goias com 41 Campus e um Centro de Ensino e Aprendizagem em Rede (CEAR). Sdo 159

cursos de graduacéo, 92 especializagdes, 12 mestrados e 2 doutorados.
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Em dados referentes ao ano de 2017 a UEG ofereceu cursos de graduacao e pds-
graduacdo a 22.663 discentes. A instituicdo ofereceu auxilio e bolsas a 2.388 discentes e
possibilitou a realizacdo de 2.221 projetos de pesquisa e extensao.

Quanto ao Curso de Pedagogia da UEG é importante destacar que de 41 campus,
17 oferecem o curso. Sao eles: Anépolis, Campos Belos, Crixas, Formosa, Goianésia, Inhumas,
Itaberai, Jaragud, Jussara, Luziénia, Minacu, Pires do Rio, Quirindpolis, Sdo Luis dos Montes
Belos, Sdo Miguel do Araguaia, Silvania e Uruacu. O Curso de Pedagogia em EAD é oferecido
em outros 10 municipios: Aguas Lindas de Goias, Alexania, Alto Paraiso de Goias, Catalo,
Mineiros, Niquelandia, Posse, Santo Antonio do Descoberto, Sdo Siméo e Uruana.

A seguir serd apresentada sinteticamente a historia da criagdo da UnUCSEH, atual

Campus CSEH de Anéapolis, onde € oferecido o Curso de Pedagogia, objeto desse estudo.

4.1.2 Historia do Campus Anapolis de Ciéncias Socioecondmicas e Humanas — CCSEH e
do Curso de Pedagogia/2011

De acordo com o Site Memorial FACEA- UNIANA (Site UEG/2018) o Campus de
Ciéncias Socioecondmicas ¢ Humanas (CCSEH) da UEG tem sua origem na Faculdade de
Ciéncias Econdmicas de Anépolis (FACEA), criada pela Lei Estadual n° 3.430, sancionada em
05/07/1961. Seu primeiro Curso de Graduacao foi em Ciéncias Economicas.

A partir de 1984, conforme o Site Memorial, foram autorizados a funcionar nessa
Instituicdo os Cursos de Administragdo e Ciéncias Contabeis; e em 1986, foram criados os
cursos de Licenciatura Plena em Geografia, Historia, Letras, Ciéncias — Licenciatura de 1° Grau,
e o de Tecnologia em Processamentos de Dados. Cumpre salientar que na época de sua criagao,
a UNIANA abrigava 11 cursos e possuia também em sua estrutura organizativa, uma Unidade
de Ensino de Educacdo Basica, o Colégio de Aplicagcdo Dr. César Toledo, que servia como
campo de estagio aos alunos dos cursos de licenciatura.

No Site Memorial, constam as informacdes de que a estrutura académica da
UNIANA era constituida por trés centros: o Centro de Ciéncias Humanas e Letras (CCHL), que
era composto pelos Departamentos de Letras, Ciéncias Sociais, Pedagdgico e Pratica de Ensino;
o Centro de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas (CCET), ao qual se integravam os Departamentos
de Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias Exatas, Engenharia e Informatica; e o Centro de Ciéncias
Socioecondmicas (CCSE) — constituido pelos Departamentos de Administragdo, Ciéncias

Contabeis e Ciéncias Economicas.
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Em relacdo aos locais de funcionamento, os cursos que constituiam o Centro de
Ciéncias Humanas e Letras, o Centro de Ciéncias Socioeconomicas e o curso de Tecnologia em
Processamento de Dados (pertencente ao Centro de Ciéncias Exatas e Tecnologicas)
funcionavam na sede da UNIANA, no Bairro Jundiai. Os cursos de Licenciatura em Biologia,
Quimica, o curso de bacharelado em Engenharia Civil e o Colégio de Aplicacdo Dr. César
Toledo funcionavam no Anexo, em Andapolis, no Bairro Alexandrina.

Quando a UNIANA foi transformada em UEG, devido as mudancas na estrutura
organizativa da instituicdo, os Centros de Ciéncias Humanas e Letras e o de Ciéncias
Socioecondmicas foram extintos e passaram a compor uma das Unidades Universitarias da
UEG: a Unidade de Ciéncias S6cio-Econdmicas ¢ Humanas, hoje denominada Campus de
Ciéncias Socioecondmicas ¢ Humanas - CCSEH.

Atualmente, nesse local oferecem-se 7 cursos de graduagdo: Administragdo,
Ciéncias Economicas, Ciéncias Contabeis (bacharelados) e Geografia, Histéria, Letras
Portugués/Inglés e Pedagogia (licenciaturas); 2 cursos de especializagdo: Educacdo Ambiental:
Perspectivas Interdisciplinares e Tecnologicas e Linguagens e Educacdo Escolar e dois
mestrados: Educagdo, Linguagem e Tecnologias e Territorios e Expressoes Culturais do
Cerrado.

O Curso de Pedagogia foi oferecido pela primeira vez em 1990 na Faculdade de
Ciéncias Econdmicas de Anapolis - FACEA, mantida pela Autarquia Faculdade de Ciéncias
Econdmicas de Anapolis. Seu funcionamento foi autorizado pelo Decreto de 28 de janeiro de
1992, como licenciatura plena. As habilitacdes eram em Supervisdo Escolar nas Escolas de
Ensino Fundamental e Médio e Magistério das primeiras séries do Ensino Fundamental (1% a 42
série).

Segundo o PPC/2009 a FACEA, criada em 1961, transformou-se em UNIANA, em
1990. Salienta-se que mesmo com a transformacdo em UEG, em 1999, a instituicdo manteve a
mesma matriz curricular, entre os periodos de 1990 a 2003, limitando-se as atualiza¢des nos
planos de curso e na bibliografia de cada disciplina.

Uma nova proposta curricular para o curso de Pedagogia foi discutida pelos
coordenadores dos cursos de Pedagogia das UnU, em reunides eventuais durante o ano de 2003.
No entanto, devido a complexidade da tematica e das diferentes visdes e condi¢cdes das
unidades, as discusses ndo evoluiram para uma proposta concreta. No final de 2003 a PrG
apresentou uma proposta de matriz curricular contendo as disciplinas do 1° ano, para ser

implantada em 2004 e ficou acertado que a concluséo do projeto se daria ao longo desse ano.
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Em 2004 a PrG apresentou a Proposta de Projeto de Reformulagdo Curricular, que
definia a elaboracdo da matriz curricular unificada dos cursos de graduacdo da UEG. O
Colegiado do curso Pedagogia da UnUCSEH implementou a proposta da PrG, ainda que seus
integrantes ndo estivessem convencidos de que ela atenderia as suas concepcoes.

No PPC/2009 esté registrado que as contribui¢des do Forum das Licenciaturas néo
foram contempladas na proposta da PrG. Assim, a coordenacgéo do curso de Pedagogia da UnU
CSEH decidiu criar uma comissdo para elaborar um projeto curricular para o curso, visando
superar 0s problemas identificados nos estudos realizados pelo Forum da Licenciaturas da
UEG.

Apo6s um longo processo de estudos e discussdes, a comissdo concluiu o trabalho,
submeteu ao colegiado interno, depois a PrG e aos coordenadores dos outros 13 cursos de

Pedagogia da prépria UEG. E em consequéncia

A proposta foi entdo aceita pelos coordenadores dos cursos de Pedagogia das
diferentes unidades da UEG. Sua implantagdo ocorreu em 2005, retroagindo a 2004.
Deu-se inicio ao processo de ajuste do novo curriculo a partir dos problemas
apresentados pelas UnU. O Projeto Pedagdgico do Curso foi concluido e encaminhado
a PrG para que fosse submetido aos tramites internos e depois ao Conselho Estadual
de Educagéo (CEE) para aprovacdo das modificacdes (UEG/PPC/2009, p. 9).

Durante esse processo, as DCNP/2006 sdo aprovadas e sd0 necessarias novas
alteracbes no PPC para adequa-la a legislacdo. Mudancas na PrG com a nova Pro-Reitora de
Graduacao e equipe fizeram com que 0 processo permanecesse arquivado na PrG, sem ter sido
encaminhado ao CEE. Apenas em 2007, quando os coordenadores foram orientados para dar
encaminhamento aos processos de reconhecimento e renovacdo de reconhecimento de seus
cursos, identificou-se que o PPC de Pedagogia ndo havia sido encaminhado ao CEE. A primeira
providéncia foi retomar os trabalhos para adequar o projeto as DCN recém-aprovadas.

A UnUCSEH entdo apresentou uma proposta de adequacdo, que consistiu em
exclusdo das habilitacbes, ajustes de carga horaria de algumas disciplinas, mudanca
de disciplina e de algumas ementas. As alteraces realizadas além de procurar atender
as DCN, também levaram em conta alguns problemas identificados ha Matriz anterior,
todavia, a estrutura do curriculo e as concepgdes tedricas adotadas, ndo sofreram
modifica¢des (UEG/PPC/2009, p. 10).

Uma nova reformulacédo do curriculo aconteceu em 2008, deflagrada pela PrG, para
a alteracdo da carga horaria dos cursos que deveriam passar o calculo da carga horéaria de hora
aula para hora relogio visando atender a Resolucdo CNE/CES n° 3, de 2 de julho de 2007, que
disp0s sobre procedimentos a serem adotados quanto ao conceito de hora aula. O novo calculo
da carga horaria interferiu nos eixos norteadores de cada periodo do curso de Pedagogia,
provocando mudanga em algumas disciplinas, ementas e bibliografias. No entanto, a concepcao

de curriculo e os principios formativos assumidos foram mantidos.
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A histdria do curso em tela mostra que desde 2003, as propostas de organizacéo dos
PPC foram marcadas por avancos e recuos. Mesmo diante de condigdes institucionais nem
sempre favoraveis e de mudancas nos dispositivos legais, os PPC do curso de Pedagogia da
UnUCSEH contaram com a participacao ativa de um corpo docente comprometido com a busca
da qualidade da formacdo do(a) pedagogo(a). Com protagonismo e posicionamento critico
frente aos desafios, os professores do curso lutaram e ainda lutam pela valorizagéo e
reconhecimento social da profissao.

A seguir sdo apresentados 0s sujeitos da pesquisa que contribuiram com seus

depoimentos para a coleta de dados.

4.1.3 Sujeitos da pesquisa - Pedagogas egressas da turma 2011-2014

As pedagogas que participaram desta pesquisa iniciaram o curso de Pedagogia no
ano de 2011, na vigéncia da Matriz Curricular Unificada de 2009 do CCSEH - UEG. Da turma
inicial do curso de 40 académicos que passaram no vestibular/2011, apenas 21 académicas
conseguiram finalizar o curso de forma plena, no periodo minimo de integralizacéo curricular
de 4 anos, de acordo com informagdes do Sistema Académico Fénix da UEG (2014).

Para a coleta de dados, a pesquisadora inseriu-se no contexto do Campus CSEH —
UEG e no Curso de Pedagogia, visando identificar as formandas de 2014, localizar onde e em
que areas da educacdo estariam atuando.

Os contatos referentes as pedagogas egressas foram disponibilizados pela Secretaria
Académica do CCSEH, mediante autorizac¢do do coordenador do curso. Nao foi possivel entrar
em contato com todas as egressas, pois muitos telefones e e-mails ja haviam mudado. A
dificuldade para esse contato inicial justifica-se em razéo das informac6es disponibilizadas pela
secretaria serem referentes ao ano de 2014 e a coleta de dados para a pesquisa realizada em
2018.

Apos a realizagdo das primeiras entrevistas foi possivel conseguir o contato de mais
algumas pedagogas, com o auxilio das redes sociais. Esse processo foi demorado, o que
impossibilitou que as entrevistas ocorressem no tempo previsto no cronograma da pesquisa.

As entrevistas foram realizadas com 11 das 21 pedagogas entre os meses de
fevereiro e junho de 2018, representando 52,3% do universo de formandas. Reafirma-se que
este universo dos sujeitos informantes e a amostra definidos estdo registrados na Introdugéo

desta dissertacdo. Destaca-se ainda que, apesar da perseveranca da pesquisadora em buscar o0s
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novos contatos, algumas egressas ndo foram localizadas e outras ndo retornaram as ligacoes e
nem responderam aos e-mails e whatsapps enviados.

Os encontros para a efetivacao das entrevistas aconteceram em diferentes espacos,
a saber: nas residéncias de 5 pedagogas, inclusive uma delas no municipio de Souséania (GO);
2 nas escolas em que trabalham em Anépolis (GO) e 1 no municipio de Goianapolis (GO); 2
no CCSEH nos dias em que estavam fazendo um curso de especializacdo e 1 no Centro de
Formacdo de Professores (CEFOP) da Secretaria Municipal de Educacéo de Anapolis (GO).

No inicio das entrevistas, cada pedagoga recebeu uma solicitacdo de participacao
na pesquisa, com o convite para colaborar no desenvolvimento da investigagdo. Um termo de
consentimento livre e esclarecido também foi entregue contendo explicacBes sobre a natureza
da pesquisa, a auséncia de riscos e desconfortos, bem como a confidencialidade das
informacdes coletadas. Esse documento destacou a importancia da participagéo e contribuicédo
de cada informante para o cumprimento dos objetivos da pesquisa, bem como para uma melhor
compreensdo do processo de construcao da identidade profissional do pedagogo.

Cabe ressaltar que a expectativa da pesquisadora era que as pedagogas egressas
estivessem atuando em areas diversificadas da educacao além da docéncia da Educacao Infantil
e do Ensino Fundamental, como em coordenagfes pedagdgicas, em sistema de ensino, em
grupos de pesquisa e em espacos ndo escolares onde ocorre 0 ato educativo.

Enfatiza-se ainda a qualidade das entrevistas realizadas e a disponibilidade e
atencdo dispensadas pelas pedagogas. No contato inicial a previsdo era de que a entrevista
duraria em média quarenta minutos, no entanto todas as entrevistas, mesmo as que ocorreram
nos locais de trabalho duraram mais de uma hora, denotando o interesse que demonstraram em
contribuir com a pesquisa.

Em pesquisas cientificas deve ser adotado um procedimento que garanta o
anonimato dos sujeitos da pesquisa, portanto a identidade das entrevistadas nao sera revelada.
No intuito de resguardar a identidade das pedagogas participantes optou-se por nomina-las
como P1, P2, P3, P4 [...] P11, no momento da analise dos dados coletados.

4.2 Procedimentos metodolégicos

Neste subitem estdo explicitados os procedimentos tedrico-metodoldgicos que
norteiam e sustentam o estudo em tela. Além disso, estdo descritos a tipologia, as etapas e 0s

instrumentos da pesquisa, adotados em fungéo da natureza do objeto de estudo enfocado.
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4.2.1 Tipologia, etapas e instrumentos de pesquisa

A pesquisa em educacdo, dada a natureza complexa do fenémeno educativo, requer
a compreensao das multiplas determinacges que o compdem. Para explicar uma pequena parte
desse fendbmeno é necessario conhecé-lo da forma mais ampla possivel e esse conhecimento s
é alcancado quando se escolhe um método de investigacéo.

Brzezinski (2005, p.119) recomenda que 0s projetos de pesquisa na area das
Ciéncias Humanas tenham duas preocupagdes: “a) centrar a pesquisa na compreensdo de
problemas especificos da complexidade do campo social” e “b) assegurar, por meio do método,
a validade dessa compreensao”. A autora reitera que o método ndo ¢ s6 o caminho, mas o modo
como sdo interpretadas as questdes que foram propostas para a investigacao.

Brzezinski (2005) afirma que o materialismo historico dialético é o mais compativel
com a investigacdo qualitativa no campo da educacéo. Entre os diferentes métodos de apreenséo
do objeto pelo sujeito pesquisador, o materialismo historico dialético se destaca “em razdo de
a dialética permitir a reflexdo acerca das contradi¢cbes da realidade com uma visdo de
globalidade” e de permitir “apreender o movimento do real” (BRZEZINSKI, 2005, p.119).

Ao conceituar o materialismo histérico dialético como um método cientifico, que
se preocupa com a interconexdo de todos os aspectos de cada fenémeno, a autora esclarece que
0 pesquisador deve fugir da analise de superficie, da aparéncia, para identificar na
complexidade do fendmeno investigado o “processo de movimento de conexao,
interdependéncia e interacao para compreensio do mundo”. Assim, explica que as leis ¢
categorias da dialética materialista desenvolvem o conhecimento, “tendo por fundamento a
concreticidade e a multiformidade dos fenbmenos, dos processos e dos objetos, para interpretar
a realidade objetiva” (BRZEZINSKI, 2005, p.120).

Adotar o método materialismo histérico-dialético se justifica em fungédo do objeto
definido para esta pesquisa. Considera-se que o Curso de Pedagogia/2011 do CCSEH/UEG
deve ser analisado em sua totalidade, mediante a interconexdo dos elementos que o constituem,
quais sejam, os dispositivos legais que determinam sua composicao curricular, a identidade do
profissional que propGe formar e as contribui¢fes para a insercdo de seus egressos no mundo
do trabalho.

A escolha do método materialismo histérico-dialético ocorreu também por sua
compatibilidade com a pesquisa qualitativa e porque os pesquisadores que o adotam, de acordo

com Goldenberg (2004) opdem-se a um modelo Unico de pesquisa para todas as ciéncias,
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considerando que as Ciéncias Sociais tém sua especificidade, o que pressupde uma metodologia
propria.

A pesquisa qualitativa, segundo Godoy (1995, p. 62) se propde ao estudo e anélise
do mundo empirico em seu ambiente natural. Essa abordagem tem “o ambiente natural como
fonte direta de dados e o pesquisador como instrumento fundamental”. Para a autora, um
fendmeno pode ser mais bem observado e compreendido no contexto em que ocorre e do qual
é parte.

Godoy (1995) orienta que a investigacdo qualitativa nas Ciéncias Sociais requer
que o pesquisador ndo reduza o ambiente e as pessoas nele inseridas a variaveis e que se
preocupe mais com o processo e nao simplesmente com os resultados ou produto. Explica que

0 interesse do pesquisador

[...] deve estar em verificar como determinado fendmeno se manifesta nas atividades,
procedimentos e interacBes diarias. Ndo é possivel compreender o comportamento
humano sem a compreensdo do quadro referencial (estrutura) dentro do qual os
individuos interpretam seus pensamentos, sentimentos e a¢des (GODOY, 1995, p.
62).

Assim a abordagem qualitativa é a adotada no desenvolvimento da investigacao que
se ancora nesse estudo, porque as concepcdes das pedagogas egressas do Curso de Pedagogia
da CCSEH — UEG, de 2011 a 2014 serdo fundamentais para a analise das contribuicdes do
curso para a construcdo de sua identidade profissional.

Minayo (2010, p. 21), corroborando com Godoy (1995), esclarece que a pesquisa
qualitativa corresponde “a um espago mais profundo das relagdes, dos processos e dos
fendmenos que nao podem ser reduzidos a operacionalizagdo de varidveis”. Os significados, as
aspiracdes, crencas e valores dos sujeitos investigados precisam ser analisados
qualitativamente.

A pesquisa busca investigar os significados que as pedagogas egressas atribuem aos
conhecimentos oriundos da formacdo, as concepgdes, aos valores formados ao longo do curso,
que se refletem na profissionalidade, no profissionalismo e na profissionalizacdo docente e
fundamentam sua prética profissional.

Além dos conhecimentos oriundos da formacéo inicial, as experiéncias, vivéncias
e a formacéo continuada nos espacos onde os pedagogos atuam sdo importantes referenciais,
porque podem interferir diretamente nos sentidos e significados que atribuem ao trabalho

docente e a propria identidade profissional.
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Flick (2009, p.16) reforca essa ideia ao afirmar que a pesquisa qualitativa é uma
atividade situada “[...] e que ela consiste em um conjunto de praticas interpretativas e materiais

que tornam o mundo visivel”. E explica que nesse nivel

[...] a pesquisa qualitativa envolve uma postura interpretativa e naturalistica diante do
mundo. Isso significa que os pesquisadores desse campo estudam as coisas em seus
contextos naturais, tentando entender ou interpretar os fendmenos em termos dos
sentidos que as pessoas lhes atribuem (FLICK, 2009, p. 16).

O curso de Pedagogia do CCSEH/2011 é o objeto da presente pesquisa. O fenébmeno
a ser interpretado sdo as contribuicdes desse curso para a constituicdo da identidade das
pedagogas e para 0s processos de profissionalidade e profissionalismo docente. A perspectiva
da insercdo das pedagogas nos espacos onde a educacdo se faz presente, € reforgada por Minayo
(2010, p. 21) ao afirmar que na pesquisa qualitativa,

[...] o conjunto de fenbmenos humanos é entendido aqui como parte da realidade
social, pois o ser humano se distingue ndo sé por agir, mas por pensar sobre o que faz
e por interpretar suas acdes dentro e a partir da realidade vivida e partilhada com seus
semelhantes.

A aproximacdo do pesquisador com o mundo do sujeito pesquisado torna-se
fundamental para a apreensao do processo socialmente construido por ele. Os significados que
0 sujeito atribui “as suas experiéncias cotidianas, sua linguagem, suas produgdes culturais e
suas formas de interagdes sociais constituem o0s nucleos centrais de preocupacdo dos
pesquisadores” (ANDRE, 2013, p. 97).

Ludke e André (1986, p. 1) orientam que para se realizar uma pesquisa é necessario
“promover o confronto entre os dados, as evidéncias, as experiéncias coletadas sobre um
determinado assunto e o conhecimento acumulado a respeito dele”. Em geral isso se faz a partir
de um problema, “que ao mesmo tempo desperta o interesse do pesquisador e limita sua
atividade de pesquisa a uma determinada porcao do saber, a qual ele se compromete a construir
naquele momento”.

Para o confronto entre a tematica investigada nesta pesquisa e o conhecimento
acumulado a respeito, a revisdo de literatura foi realizada mediante consulta aos periédicos e
publicacdes cientificas da area, cujo referencial tedrico foi analisado nos capitulos anteriores
desta dissertacdo. Os principais artigos cientificos que trazem informages relevantes acerca da
temaética trabalhada na pesquisa encontram-se no Apéndice 1 da dissertacao.

Para a analise documental, utilizou-se a legislacdo que define as politicas para a
formacéo de professores, entre as quais se destacam a Resolugdo CNE/CP n°.1, de 18/02/2002,
que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores da Educagéo

Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena, o Parecer CNE/CP n° 5,
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de 13/12/2005 e a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15/05/2006, que instituiram as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia e a emenda retificativa constante do Parecer
n° 3, de 2/2/2006.

Outro documento analisado e de primordial importancia foi o Projeto Pedagdgico
do Curso de Pedagogia— CCSEH da UEG elaborado em 2009, que esteve em vigéncia até 2014.
Com essa andlise documental buscou-se o delineamento do perfil profissional do pedagogo a
luz da legislacdo vigente na época da formacao das egressas.

Embora ndo tenha sido utilizada para esta pesquisa a Resolugéo n° 2, de 01 de julho
de 2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais “para a formag¢ao inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagodgica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formagdo continuada”, este dispositivo constitui-se em
fundamentacdo teorica para o conhecimento da legislacdo atualizada concernente a formacéo
de pedagogos.

Dentre as formas que pode assumir uma abordagem qualitativa, adotou-se o estudo
de caso, caracterizado por ter um objeto como uma unidade que se analisa profundamente. Para
Goldenberg (2004, p. 33) o estudo de caso,

[...] redne o maior numero de informagdes detalhadas, por meio de diferentes técnicas
de pesquisa, com o objetivo de apreender a totalidade de uma situacdo e descrever a
complexidade de um caso concreto. Através de um mergulho profundo e exaustivo
em um objeto delimitado, o estudo de caso possibilita a penetragdo na realidade social

[.]

De acordo com André (2013, p. 98) entre os varios autores que discutem o uso do
estudo de caso em educagdo ha dois tragos comuns: “a) o caso tem uma particularidade que
merece ser investigada; b) o estudo deve considerar a multiplicidade de aspectos que caracteriza
0 caso, 0 que vai requerer o uso de multiplos procedimentos metodoldgicos para desenvolver
um estudo em profundidade”.

O caso estudado nesta pesquisa é o Curso de Pedagogia/2011 do CCSEH - UEG e
suas egressas do ano de 2014, com vistas a compreender a analise que essas profissionais fazem
sobre as contribuicdes do curso para o delineamento de sua identidade e sua inser¢do nos
contextos de atuacdo profissional.

Para Stake (2000 apud MAZZOTTI, 2006, p. 641) o estudo de caso como estratégia
de pesquisa caracteriza-se justamente “por esse interesse em casos individuais e ndo pelos
métodos de investigacdo, 0s quais podem ser os mais variados, tanto qualitativos como
quantitativos”. Para ele, um caso ¢ uma unidade especifica, um sistema delimitado cujas partes

sdo integradas. O autor destaca que os pesquisadores de caso em geral buscam
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[...] tanto o que é comum quanto o que é particular em cada caso, mas o resultado final
geralmente retrata algo de original em decorréncia de um ou mais dos seguintes
aspectos: a natureza do caso; o histdrico do caso; o contexto (fisico, econémico,
politico, legal, estético etc.); outros casos pelos quais é reconhecido e os informantes
pelos quais pode ser conhecido (STAKE, 2000 apud MAZZOTTI, 2006, p. 642).

No entanto, o autor adverte que nem tudo pode ser considerado um caso e faz um
alerta em relacdo ao contexto. Stake (2000 apud MAZZOTTI, 2006) explica que algumas
caracteristicas podem estar dentro do sistema, nos limites do caso e outras podem estar fora.
Assim nem sempre é facil para o pesquisador saber onde termina o individuo e onde comeca o

contexto. E exemplifica

Da mesma maneira, uma escola, como caso, deve ser estudada como um sistema
delimitado, embora a influéncia de diferentes aspectos que se ligam a esse sistema,
como o contexto fisico, sociocultural, histérico e econdmico em que esta inserida a
escola, as normas da Secretaria de Educacéo etc., ndo deva ser ignorado (STAKE,
2000 apud MAZZOTTI, 2006, p. 641).

Assim a unidade especifica a ser analisada é o Curso de Pedagogia/2011 do CCSEH
— UEG e suas contribui¢des, evidenciadas com base nas concepcdes que as pedagogas egressas
expressam sobre a multiplicidade de influéncias que receberam em sua formacéo inicial e que
sdo determinantes no exercicio da profissao.

Destaca-se que a formacéo das egressas tem consonancia com a Resolu¢do CNE/CP
n® 1/2006 em razdo de serem formadas em 2014 e a escolha das formandas deste ano, em
especial, se justifica porque o PPC do curso foi construido a luz das mencionadas Diretrizes
Nacionais Curriculares de 2006.

O procedimento de pesquisa para a coleta dos dados foi a entrevista, considerando
que se pretendia a interacdo entre a pesquisadora e as informantes. Gerhardt e Silveira (20009,
p. 72) reconhecem que a entrevista se apresenta “em forma de didlogo assimétrico, em que uma
das partes busca obter dados, e a outra se apresenta como fonte de informagao”. De acordo com
as autoras a entrevista “pode ter carater exploratorio ou ser uma coleta de informacdes. A de
carater exploratdrio é relativamente estruturada; ja a de coleta de informacGes é altamente
estruturada”.

Na pesquisa em questdo adotou-se o tipo de entrevista semiestruturada. Nesta
modalidade, conforme Gerhardt e Silveira (2009, p. 72) o pesquisador organiza um conjunto de
questdes na forma de roteiro sobre o tema abordado, mas permite, e as vezes até incentiva, que
0 entrevistado fale livremente sobre assuntos que véo surgindo como desdobramentos do tema
principal. O roteiro utilizado para as entrevistas com as egressas encontra-se no Apéndice 2

desta dissertagéo.
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No proximo subitem realiza-se uma breve introdugdo a metodologia da anélise de
contetido para subsidiar a investigacdo das informacdes colhidas nas entrevistas. A andlise de
conteddo permitiu a configuracdo de categorias que revelam a identidade profissional das

pedagogas formadas no Campus CSEH da UEG.

4.3 RevelacOes das pedagogas: a histdrica busca da identidade do curso de Pedagogia

Para Bardin (2010) a andlise de contetdo aplicada as pesquisas qualitativas,
configura-se como um procedimento de interpretacdo e inferéncia de conteudos textuais que,
com a utilizacdo de técnicas variadas, organiza e sistematiza os contedos para a analise. A

autora a define como

Um conjunto de técnicas de analise das comunica¢Bes visando obter, por
procedimentos sisteméticos e objetivos de descricdo do contelido das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitem a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicGes de producdo/recepgdo (variaveis inferidas) destas mensagens
BARDIN (2010, p. 44).

Franco (2007, p.12) revela que a mensagem expressa representacfes que Sao
socialmente construidas, com base “na atividade psiquica do sujeito com o objeto do
conhecimento”, constituidas por processos sociocognitivos que influenciam a comunicagéo, a
expressédo e 0s comportamentos.

Como representacdo social, toda mensagem possui um significado e um sentido que
ndo podem ser considerados fora de um contexto. A contextualizacdo, conforme a autora é o
requisito principal da anélise de conteddo. A emissdo das mensagens, “sejam elas verbais,
silenciosas ou simbdlicas’ estdo necessariamente, vinculadas ‘as condi¢des contextuais de seus
produtores’ (FRANCO, 2007, p.12)”.

Bardin (2010, p. 43) reconhece as influéncias do contexto de producao e considera
que a analise de contetdo ndo se refere a simples interpretacdo de um conteido ou de
inferéncias superficiais sobre a mensagem. A analise de conteldo requer que se realize a
correspondéncia entre “as estruturas semanticas ou linguisticas e as estruturas psicoldgicas ou
sociologicas” exemplificadas como condutas, ideologias e atitudes, presentes nos enunciados.
Assim sendo, orienta que o pesquisador deve compreender o sentido da comunicacdo, e, ao
mesmo tempo, desviar o olhar para uma outra significacdo, porque o discurso do emissor é
carregado de subjetividade.

Franco (2007, p.17), ampliando a discussdo acerca da analise de conteldo, ressalta

que para garantir a relevancia dos sentidos atribuidos as mensagens, considera-se
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[...] suas bases tedricas e metodoldgicas, a complexidade de sua manifestagdo que
envolve a interagdo entre interlocutor e locutor, o contexto social de sua produgdo, a
influéncia manipuladora, ideoldgica e idealizada presentes em muitas mensagens, 0s
impactos que provocam os efeitos que orientam diferentes comportamentos e acoes
[...]- e as condicdes historicas, sociais, mutaveis que influenciam crencas, conceitos e
representacdes sociais elaboradas e transmitidas via mensagens, discursos e
enunciados.

Ao abordar especificamente as condicOes contextuais, Franco (2007, 12), reiterando
as afirmacdes de Bardin (2010) explica que se referem a contextos histéricos, econémicos e
socioculturais nos quais 0s emissores estdo inseridos. Para a autora, em razao desses contextos
de producéo, as mensagens sdo carregadas de “componentes cognitivos, subjetivos, afetivos,
valorativos e historicamente mutaveis”, que impregnam as mensagens socialmente construidas.

Todas essas possibilidades de analise elencadas pela autora denotam que a analise
de contetido é uma abordagem metodologica complexa, dialética e critica. Constitui-se assim,
numa importante abordagem que permite ao pesquisador interpretar e produzir inferéncias
acerca dos discursos dos emissores a partir de multiplos referenciais. Torna-se relevante, ainda,
por ser uma metodologia “epistemologicamente apoiada numa concepcdo de ciéncia que
reconhece e valoriza o papel ativo do sujeito na constru¢do do conhecimento” (FRANCO, 2007,
p. 10).

As manifestacfes dos emissores tornam-se partes do conhecimento que sera
construido pelo pesquisador e as relacfes que se estabelecem entre os significados e sentidos
da mensagem analisada permitem, conforme Chizzotti (2006, p. 98), a compreensdo critica do
“sentido das comunicagdes, seu conteudo manifesto ou latente, as significagdes explicitas ou
ocultas”. Para desvelar uma mensagem € necessario que o pesquisador identifique os elementos
subjetivos que se originam das condicdes de producéo e recepcao da mensagem, que vao além
de seu contetldo manifesto, podendo ser encontradas nas entrelinhas do que foi emitido.

A opcdo pela andlise de conteldo para esta pesquisa pautou-se nas diferentes
possibilidades de analise oferecidas. Os contextos de producdo, o conteddo manifesto nos
depoimentos das pedagogas egressas (significados e sentidos das mensagens), as expressoes,
impressdes, gestos ¢ pausas durante as “falas”, constituiram-se em referéncias para a definicéo
das unidades de analise.

Bardin (2010) ressalta que existe mais de uma técnica para verificar o contetdo das
mensagens e conferir significagdo aos dados coletados. A “analise categorial” foi a técnica que
melhor atendeu aos objetivos desta pesquisa. Para analisar as categorias considerou-se,
primeiro, “a totalidade de cada texto, passando-0 pelo crivo da classificacdo e do

recenseamento, segundo a frequéncia (ou auséncia) de itens de sentido” (BARDIN, 2010, p.
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38-39). Essa sequéncia foi seguida na realizacdo da andlise do conteldo extraido das
entrevistas, descrita mais adiante.
Franco (2007) destaca outro aspecto a ser considerado na analise dos contetdos das

mensagens

A analise de conteddo requer que as descobertas tenham relevancia tedrica. Uma
informagdo puramente descritiva ndo relacionada a outros atributos ou as
caracteristicas do emissor é de pequeno valor. Um dado sobre o contelido de uma
mensagem deve, necessariamente, estar relacionado, no minimo, a outro dado
(FRANCO, 2007, p. 16).

De acordo com a autora, 0os aspectos relevantes da mensagem e que tenham
caracteristicas comuns entre si, € que permitem a classificacdo das mensagens em unidades de
analise (registro/contexto)*8. O agrupamento das mensagens em unidades de analise favorece o
processo de sistematizacdo dos dados para a organizagdo da analise (FRANCO, 2007).

Apbs a defini¢do das unidades tem inicio o processo de organizacéo, constituido de
fases cronologicamente estruturadas em torno de trés diferentes momentos da analise
categorial: 1) pré-analise, 2) exploracdo do material e 3) tratamento dos resultados, a inferéncia
e a interpretacdo” (BARDIN, 2010, p. 121).

A pré-analise corresponde a fase em que se organiza o material a ser analisado com
0 objetivo de torna-lo operacional, sistematizando as ideias iniciais. Para a autora, esta fase da
origem a constituicdo do corpus de analise, essencial para a interpretacdo das informacdes
coletadas.

Nesta pesquisa, a pré-analise constituiu-se na primeira organizagdo dos conteudos
extraidos dos depoimentos das participantes e teve como passos iniciais:

. 1° Sistematizacdo das mensagens coletadas em entrevistas, em uma Matriz Analitica,
procedimento que teve como objetivo facilitar as leituras, fazer comparagdes e registrar as
ocorréncias mais frequentes, com o intuito de configurar as categorias de analise.

. 2° Leitura “flutuante” das informacdes (Bardin, 2010): referiu-se ao primeiro contato da
pesquisadora com o contetido a ser analisado. Serviu para o conhecimento das informacdes e
constituicdo de um ‘“corpus” organizado das mensagens “a serem submetidas aos
procedimentos analiticos” (BARDIN, 2010, p. 122) e para a delimitagdo das categorias de

analise.

8 Franco (2007, p. 41) explica que Unidade de registro “¢ a menor parte do conteado™, cuja “ocorréncia é registrada
de acordo com as categorias” e pode ser uma palavra, um tema, um personagem, um item... A Unidade de

Contexto “¢ a unidade basica [...] para a compreensdo do significado exato da unidade de registro”. (idem, p.
47).
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. 3° Elaboracéo das categorias de anélise: processo longo e desafiador, em que a pesquisadora
realizou leituras aprofundadas das informacGes, buscando identificar correlagbes existentes
entre elas.

Realizada a primeira fase, iniciou-se a exploracdo do material que consistiu na
codificacdo das informacgdes. Bardin (2010, p. 129) define codificacdo como a “transformagao
- efetuada segundo regras precisas - dos dados em bruto do texto”, que pode ocorrer por meio
“de recorte, agregagcd0o e enumeracgdo para atingir uma representacdo do conteudo, ou de sua
expressao’.

Para essa pesquisa foram determinados limites nos textos das entrevistas, buscando
definir as unidades de registro/contexto, a classificagdo e a agregacdo das informacdes em
categorias referentes a especificacdo do tema. As unidades de andlise foram extraidas dos
aspectos mais representativos dos depoimentos das pedagogas e sua selecdo foi feita com base
no referencial tedrico e nos objetivos da pesquisa.

O passo seguinte foi a organizagdo das unidades de analise para tornar possivel “a
visdo panoramica de todos os elementos significativos da pesquisa decorrentes da revelacédo
dos dados (descri¢des)” (BRZEZINSKI et al, 2005, p. 4). Essa organizac¢ao foi visualizada na
Matriz Analitica que, em conformidade com o0s autores, “expressa a sintese das descrigdes e o
registro da frequéncia com que os elementos, dados ou mensagens se manifestam”.

Com base nos dados da Matriz Analitica ocorreu a configuracdo das categorias da
analise. A categorizagdo tem como primeiro objetivo “fornecer, por condensagdo, uma
representagdo simplificada dos dados brutos” (BARDIN, 2010, p. 146). Essa representagdo é
de fundamental importancia para a compreensao dos elementos de analise, pois, segundo a
autora, 0s agrupa em categorias, obtidas a partir dos mesmos principios utilizados para toda a
categorizacao.

Bardin (2010, p. 147-148) esclarece que um conjunto de boas categorias deve
possuir as seguintes qualidades: “a exclusao mutua” (cada elemento ndo pode aparecer em mais
de uma categoria); “a homogeneidade” (um Unico principio deve governar a sua organizagao);
“a pertinéncia” (a categoria deve representar o material de analise escolhido e o quadro tedrico
definido); ‘a objetividade ¢ a fidelidade’ (as diferentes partes de um mesmo material devem ser
codificadas da mesma maneira) e a ‘produtividade’ (um conjunto de categorias é produtivo
quando fornece resultados férteis para o aprofundamento das teorias).

Para Franco (2007, p. 59), a categorizacao significa “uma operagao de classificagao

de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciagéo seguida de um reagrupamento
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baseado em analogias, a partir de critérios definidos”. A autora acrescenta ainda que “em
verdade, a criagdo de categorias é 0 ponto crucial da analise de contetido”.

Ressalta-se ainda, que esse processo exige esforco por parte do pesquisador e que
ndo existem férmulas magicas para auxilia-lo. A autora recomenda que ndo sejam dados passos
apressados ou muito rigidos. O pesquisador deve seguir “seu proprio caminho baseado em seus
conhecimentos e guiado por sua competéncia, sensibilidade e intui¢do” (FRANCO, 2007, p.
60).

As categorias nao sdo definidas a priori, conforme esclarece Franco (2007, p. 61),
pois, emergem da “fala”, do discurso, do contetido das respostas”, por isso requerem idas ¢
vindas constantes do pesquisador do material de analise a teoria. Esse percurso realizado pelo
pesquisador possibilita o delineamento das “boas categorias”, de acordo com as carateristicas
apresentadas anteriormente, por Bardin (2010). Franco (2007) ainda explica que esse processo
é responsavel pela lapidagdo e enriquecimento das categorias tornando-as, no final, mais
completas e satisfatorias.

Para a configuracdo das categorias, com base na analise de contetdo dos
depoimentos das pedagogas, buscou-se uma correlacdo temaética coerente com 0s objetivos
propostos e os referenciais tedricos que fundamentaram a pesquisa. Brzezinski et al (2005, p,
7) amplia essa correlacdo ao destacar que a configuracdo das categorias de analise , por
“designar uma realidade objetiva” deve estar relacionada “a base epistemologica do
pesquisador, “aos dados sistematizados em unidades de registro/contexto”, “a visdo panoramica
expressa na matriz analitica” e as “ocorréncias mais frequentes”.

Com base nos autores tomados como referéncia para a analise dos dados da
pesquisa e na interpretacdo das informagfes organizadas na Matriz Analitica, apresenta-se a
seguir as categorias configuradas:

. Categoria 1: Politica de formacdo de professores e o Projeto Pedagdgico do Curso
de Pedagogia do CCSEH/2011 - UEG

. Categoria 2: Formacdo inicial das pedagogas da UEG e a docéncia como base da
identidade;

. Categoria 3: Insercdo no mundo do trabalho;

. Categoria 4: Profissionalidade, profissionalizacédo e profissionalismo;

. Categoria 5: Identidade profissional das pedagogas da UEG.

Tendo a disposicéo os resultados significativos da pesquisa e a configuracdo das
categorias de andlise, ¢ o0 momento de “propor inferéncias e adiantar interpretagdes” com

fundamento na base epistemologica e nos objetivos previstos para a investigacdo. Pode-se



128

também analisar informagdes “que digam respeito a outras descobertas inesperadas” (BARDIN,
2010, p. 127).
O estudo sobre as politicas de formacao de professores, constituiu-se no primeiro

referencial tedrico orientador desta pesquisa e na primeira categoria a ser agora analisada.

4.3.1 Categoria 1. Politica de formacao de professores e o Projeto Pedagogico do Curso de
Pedagogia do CCSEH/2011 - UEG

A anélise dos dispositivos legais que regulamentaram o curso de pedagogia no
Brasil desde sua criacdo em 1939 até a aprovacdo das DCNP/2006, tornou-se imprescindivel
para o alcance dos objetivos desta pesquisa, quais sejam: identificar as contribui¢cGes do curso
de Pedagogia/2011 do CCSEH da UEG, para a configuracdo da identidade das egressas de
2014, e para sua inser¢do no mundo do trabalho.

As legislaces especificas referentes a formacao do pedagogo, desde sua génese no
século XX até a atualidade, foram analisadas para delinear a identidade desse profissional nos
diferentes contextos histéricos. O procedimento metodologico adotado foi a analise

documental, que, de acordo com Liidke e André (1986, p. 39)

[...] € uma importante fonte de onde se podem retirar evidéncias que fundamentem
afirmagdes e declara¢des do pesquisador. Representam ainda uma fonte “natural” de
informacdes. N&o sdo apenas uma fonte de informacdo contextualizada, mas surgem
num determinado contexto e fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto.

Os resultados da analise das diretrizes, resolucdes e pareceres que normatizaram a
formacdo do pedagogo nos diferentes periodos, abordados de forma aprofundada no Capitulo
1 desta dissertacdo, denotam a indefini¢do historica da identidade desse profissional, acentuada
por diversas politicas educacionais e pelos curriculos a elas vinculados.

A andlise revela que, ao longo do tempo, as interpretacdes sobre o estatuto
epistemoldgico da Pedagogia e a dicotomia entre bacharelado e licenciatura incidiram na
configuracdo das diferentes identidades do pedagogo, bem como na indefinicdo dos lécus de
formacdo e de atuacdo desse profissional. Contudo, com a aprovacdo das DCNPedagogia,
materializadas no Parecer CNE/CP n° 5/2005 e no Parecer n° 3/2006 e na Resolugdo CNE/CP
n°001/2006, o perfil do pedagogo e o seu campo de formacao e de atuacdo se delinearam.

Destaca-se que o processo de elaboracdo das DCNP/2006 incorporou discussoes e
reflexdes por parte de entidades e associagOes da area da educagdo, como: Anfope Anped,
Anpae, Forumdir e Cedes, num processo dialético, realizado num contexto de “disputas e

enfrentamentos as a¢des impositivas do grupo instituido” (BRZEZINSKI, 2007, p. 230).
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Apesar da tensdo vivenciada no processo de elaboracdo das DCNP/2006,
Brzezinski (2007, p. 244), fazendo um balanco dos resultados alcancados da solugéo
“negociada” com o CNE, reconhece como conquista das entidades cientificas, os avancos que
este dispositivo trouxe para a formacéo do pedagogo. A autora declara que com esse dispositivo
legal uma nova identidade do curso de Pedagogia e do pedagogo se torna mais evidente, ou
seja, “a formacdo no curso de Pedagogia, tendo por base a docéncia confere identidade ao
professor-pesquisador-gestor como profissional da educacdo para atuar em espacos escolares e
ndo-escolares” (BRZEZINSKI, 2007, p. 243).

Outro documento analisado foi o PPC/Pedagogia/2009. Consta nele que sua
elaboracéo teve inicio nas discussdes realizadas no Forum das Licenciaturas da UEG/2002, que
propunham a reformulacdo dos cursos da UnU, com o objetivo de criar um perfil
institucionalizado de formacdo de professores. Este documento foi ampliado com base nos
resultados de uma pesquisa realizada em 2004, com alunos e professores do curso de
Pedagogia- UNUCSEH, que apontou fragilidades na formacéao e evidenciou a necessidade de
sua reformulacdo. Entretanto, antes mesmo que o curso iniciasse a reformulacédo curricular, a
UEG iniciou um amplo processo de estudos e discussdes para a concretizacdo do projeto de
unificacdo curricular de seus cursos de graduacao.

A obrigatoriedade da construgdo de uma matriz unificada suscitou discussoes e
embates epistemoldgicos que questionaram a perda da autonomia dos cursos e a
desconsideragdo com caracteristicas regionais das UnU. Mesmo assim, o “instituido”
prevaleceu sobre o “instituinte” e a matriz unificada foi aprovada para todos os cursos de
Pedagogia da instituicdo.

Ressalta-se que, mesmo insatisfeitos, os professores do curso de Pedagogia da
UnUCSEH foram os que mais contribuiram para a elaboracdo das politicas de formacdo do
pedagogo da UEG. Esses professores se adiantaram em relacdo as outras UnU na proposta de
um modelo, que foi posteriormente aprovado. Como informado anteriormente, a matriz
curricular unificada foi adotada pelo curso de Pedagogia da UnUCSEH, sem que seus
professores estivessem convencidos de que aquela proposta atenderia as concepces idealizadas
por eles, com base nas discussées do Forum das Licenciaturas/2002.

A matriz unificada do curso de Pedagogia iniciou a vigéncia em 2005, com muita
resisténcia, especialmente dos professores da UnUCSEH, por ter sido imposta pela PrG. O

contexto de insatisfacdo frente a esta medida regulatoria é explicado por Veiga (2003, p. 271),

A inovacédo de cunho regulatério ou técnico nega a diversidade de interesses e de
atores que estao presentes, porque ndo é uma acgao da qual todos participam e na qual
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compartilham uma mesma concepcdo de homem, de sociedade, de educacdo e de
instituigdo educativa.

A unificacdo das matrizes foi, nesse sentido, um processo orientado “pela
padronizagdo, pela uniformidade e pelo controle burocratico”, de “cunho politico-
administrativo, instituido legalmente para ser incorporado pela institui¢ao” (VEIGA, 2003, p.
271). Dessa forma, o processo de elaboracdo empreendido anteriormente pelo colegiado, de
modo a imprimir uma identidade ao curso de Pedagogia da UnUCSEH, foi limitado pela matriz
unificada, que padronizou o curriculo para todas as UnU.

Com a aprovagdo das DCNP em 2006, houve nova reestruturagao curricular, o que
requereu a construcdo de um novo PPC para o curso de Pedagogia. Para ajusta-lo as novas
determinac6es legais, disciplinas direcionadas a Educacéo Infantil foram incluidas, objetivando
atender ao perfil de formagéo do pedagogo proposto nas DCNP.

Salienta-se que o PPC/2009 foi o resultado das reestruturacbes empreendidas de
2003 até 2008, num processo polémico entre as aspiracfes dos professores do curso de
Pedagogia da UnUCSEH e as normativas institucionais que acompanhou sua elaboracdo,
expressando a concepcao de Arroyo (2013) de que ha uma disputa pelo poder no territério do
curriculo.

Para Arroyo (2013, p. 13), por ser “o nucleo e o espaco mais estruturante” o
curriculo ¢ também o mais “cercado e normatizado”. No entanto, o autor reconhece que o
curriculo € o componente “mais politizado, inovado e ressignificado”, porque em seu territorio
pode ocorrer embates politicos e nessas disputas sempre estardo em jogo projetos de sociedade,
de ser humano, de vida, de justica e dignidade humana.

O curriculo, conforme defende Arroyo (2013, p.38-39), ndo pode ser assumido
“como um campo fechado”, mas “aberto a disputa de saberes, de modos de pensar diferentes”.
A funcéo dos professores na elaboragcdo/organizagdo do curriculo, para o autor, ndo é validar o
controle das instancias superiores, mas lutar para que suas autorias se afirmem nesse territério.

E possivel assegurar que os professores do curso de Pedagogia, ao longo do
processo de elaboracdo do PPC/2009, buscaram afirmar sua autoria. Essa iniciativa ndo foi
considerada e o carater impositivo e padronizador das matrizes unificadas, impds uma
identidade diferente da que o Colegiado havia proposto naquele periodo.

Ainda no dmbito da analise documental, foi possivel identificar no PPC/2009 que a
abordagem de curriculo adotada para o curso, fundamentou-se nas teorias criticas. A Comissdo

elaboradora explicita no documento, que a reflexividade critica deve ser a base da formacao
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dos professores, concebidos “como intelectuais, capazes de contribuir na transformagdo da
sociedade” (UEG/PPC/2009, p. 13).

Reconhecendo as insuficiéncias da epistemologia da pratica, os elaboradores do
PPC/2009 fundamentaram-se nas concepc¢des de Giroux (1997), isto €, na epistemologia da
praxis. Esse autor, segundo Silva (2010), acentua a importancia da teoria para a formacao de
professores reflexivos e conscientes do controle e do poder que séo exercidos pelas instituicoes
e estruturas sociais.

Consoante Silva (2010), Giroux (1997) entende que os professores devem ser
formados para serem produtores de conhecimento e conscientes de que a a¢do educativa deve
ser uma acéo social politizada, pois s6 assim irdo se tornar pessoas “ativamente envolvidas nas
atividades da critica e do questionamento, a servico do processo de emancipagao ¢ libertacao”
(SILVA, 2010, p.54).

E importante reconhecer que as mudangas nas praticas educativas devem acontecer
desde a formacdo de professores, preparando-o0s para tornarem-se intelectuais criticos, com
competéncia cientifica para desenvolver pesquisas sobre a prépria pratica, articulando-a ao
contexto politico no qual estdo inseridos. Considera-se que a reflexao critica, que ocorre quando
os professores constroem conhecimento para transformar a préatica, permite a transicdo da
epistemologia da pratica para a epistemologia da praxis, pois conforme Ghedin (2006, p. 133)
“[...] a préaxis € um movimento operacionalizado simultaneamente pela acao e reflexdo, isto é,
a praxis ¢ uma acao final que traz, no seu interior, a inseparabilidade entre teoria e pratica”.

Outros autores da abordagem critica do curriculo também séo referenciados pela
Comisséo elaboradora do PPC/2009, como: Contreras (1997), Libaneo (1998) e Sacristan
(1999), por sua contribuicdo & formacdo do professor intelectual, critico e reflexivo, em busca
da construcdo de sua autonomia como profissional da educacéo.

A seguir sera feita a analise de contetdo das entrevistas, apresentada por meio de
graficos e quadros, com os dados coletados de forma quantitativa e qualitativa, referentes as
categorias

A formac&o inicial e suas contribui¢des para a formacao das pedagogas € a categoria
a ser analisada a seguir com fundamento nos depoimentos das pedagogas, mediante a entrevista

semiestruturada.
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4.3.2 Categoria 2. Formacéo inicial das pedagogas da UEG e a docéncia como base da
identidade

O ciclo da vida académica tem seu inicio na opcao pelo curso. Essa escolha decorre
de diversos fatores de ordem pessoal, social, cultural e baseia-se especialmente nas expectativas
que os estudantes tém acerca da futura atuagéo profissional. Quando os jovens decidem cursar
uma licenciatura, as influéncias do ambiente familiar, as experiéncias escolares anteriores e a
identificacdo com a docéncia sdo alguns dos fatores determinantes dessa deciséo.

No Gréafico 1 apresenta-se 0s motivos que levaram as egressas de Pedagogia/2011

do CCSEH - UEG a escolherem esse curso.

Graéfico 1 - Interesse pela licenciatura em Pedagogia
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2
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N&o passar Por gostar da Por ja Para ter um Influéncia da Por ser um Para
no vestibular  &rea da trabalhar na diplomaem  familia curso ingressar no
emoutro  educacdo  igreja com Ccurso gratuito  mercado de
Ccurso criangas superior trabalho

Fonte: Autora (2018) com base em entrevistas.

A andlise das informagfes contidas nas entrevistas revelou que o interesse em
ingressar no curso pela identificacdo pessoal com a profissdo, ndo foi partilhado por todas as
pedagogas. A diversidade de motivos apresentados denota 0 pouco interesse pelo trabalho na
educacdo. A baixa atratividade da profissdo docente tem sido apontada como responsavel pela
falta de identificacdo dos jovens com os cursos de licenciatura, sobretudo os de Pedagogia.

O depoimento da P.7 reforgca o pouco interesse que a docéncia tem despertado :

Eu ndo queria fazer Pedagogia por causa das representacdes sociais sobre a
profissdo. [...] Olhei a matriz curricular e pensei em atuar em outra area (hospitalar,
industrial) e ndo ser professora. Depois do 1° periodo comecei a gostar. [...] Escolhi
a UEG e ndo a Pedagogia. Meu pai ndo queria ter filha professora (PEDAGOGA 7,
2018).
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Alves-Mazzotti (2007, p. 590), em um estudo sobre as representacbes que 0S
professores tém sobre a identidade docente, aponta que as dificuldades no exercicio da
profissdo, tais como: “o acimulo de tarefas, as condicGes de trabalho desfavoraveis, a perda da
autonomia, a degradacdo dos salarios e a falta de tempo livre para melhoria do planejamento
das aulas e para o desenvolvimento pessoal e profissional”, afetam diretamente a identifica¢ao
dos professores com a profisséo.

As dificuldades mencionadas inserem-se no amplo contexto das relagcdes mercantis
conforme Santos (2012, p. 238), “[...] surgem como convite ao professor para desenvolver um
trabalho alienado, vendendo sua forga de trabalho sob condi¢bes que lhe s&o impostas ou
sacrificando-se ao consumo de prestigio exigido pela lei do mercado”.

Na mesma linha de analise, o trabalho docente na atualidade encontra-se orientado
pelas demandas do capitalismo e pelas pressdes por maior qualificacdo, que acentuam o0s
processos de proletarizagdo do trabalho docente e precarizagdo das condic¢des de trabalho. O
contexto descrito contribui para o desgaste da representacédo social da profissdo. Por considerar
a docéncia como uma profissdo desprestigiada, muitos jovens deixam de ver os cursos de
licenciatura como primeira opgéo.

Outro aspecto analisado em relacdo ao interesse pelo trabalho na area da educacao
é que apenas a P9 respondeu “/...] ter feito um Curso Normal a Distincia [...] apos ter

’

concluido o Ensino Médio” . As outras 10 informantes ndo eram portadoras de Diploma obtido
na Modalidade Normal — Magistério do Ensino Médio, significando que o interesse pelo
trabalho na educacdo ndo havia se manifestado quando cursaram essa etapa de formacdo na
Educacdo Basica.

A escolha da instituicdo formadora traduz-se em fator decisivo para a qualidade do
processo de profissionalizacdo. No Quadro 2 apresentam-se as razdes que levaram os sujeitos

da pesquisa a escolherem a UEG para a formacdo em Pedagogia:

Quadro 1 - Razdo da escolha pelo curso de Pedagogia na UEG

Opcoes N° de citacdes %
Por ser uma universidade publica 7 63,64%
Pela qualidade do ensino 4 36,36%
Total 11 100,00%

Fonte: Autora (2018) com base em entrevistas.

Constatou-se que a escolha das pedagogas pela UEG como instituicdo formadora

pautou-se predominantemente na questdo da gratuidade do curso, do que propriamente por sua
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qualidade. A P.10 relatou que escolheu o curso de Pedagogia da UEG: “Primeiro porque é
gratuito e um curso facil de passar”.

Em relag¢do a qualidade da institui¢do a P.9 fez o seguinte relato: “Optei por uma
universidade publica porque acho que tem melhor qualidade. Os professores sdo mestres e
doutores e tém melhor formacao .

Ressalta-se que a UEG, como instituicdo publica vem promovendo a
democratizacdo da educacdo superior no Estado de Goiés ao longo de sua historia. Os cursos
de graduacdo e pos-graduacdo ofertados por esta instituicdo tém contribuido para a formacéo
de jovens e adultos e para sua inser¢do no mundo do trabalho, o que denota sua qualidade.

E pertinente destacar que, a identificagdo do académico com o curso pode ser
desenvolvida desde seu ingresso na instituicdo formadora. Um procedimento importante que
pode auxiliar nesse reconhecimento expressa-se através do estimulo aos académicos a
conhecerem o PPC que orientard sua formacdo. Destaca-se que durante as entrevistas foi
perguntado as pedagogas se conheceram o PPC/2009 que definiu os principios formativos e o
curriculo do curso. A P11 afirmou: “Durante o curso tive uma professora que falava muito
sobre as disciplinas e o “porqué” de cada uma”. Mas, como todas as outras egressas, afirmou
ndo ter tido acesso a este documento.

A pratica de estimular os académicos a conhecerem o PPC no inicio da formacédo
fortalece sua identificacdo com o curso e com a profissdo. Permite também que aqueles que nédo
se identificaram com o curso busquem outra formacéo. A familiaridade com os objetivos e com
a organizacdo curricular do curso possibilita ao académico um melhor acompanhamento do seu
processo formativo.

Ao conhecer o PPC, o académico pode contribuir com o Colegiado na avaliagéo
interna do curso, quando chegar ao final da formacao. Ao analisar as (in) coeréncias em relacdo
aos objetivos e ao curriculo propostos neste documento, os académicos concluintes e mesmo
0s egressos, podem colaborar para que o PPC seja reajustado e atualizado.

A instituicdo educativa, consoante Veiga (2003, p. 277), “[...] ndo € apenas uma
instituicdo que reproduz relagdes sociais e valores dominantes, mas é também uma instituicdo
de confronto, de resisténcia e proposi¢do de inovagdes”. E na busca da inovagdo que 0s
formandos e egressos podem contribuir na avaliagdo do PPC, ressaltando avancos, limites e
desafios.

Nesta dissertacdo, as pedagogas egressas foram convidadas a participar da analise

do seu processo formativo, no que concerne as contribuicdes do curso para sua inser¢do no
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mundo do trabalho e atuacdo profissional. A seguir sdo abordadas as contribui¢des do curriculo
do curso, com base nos depoimentos das entrevistadas.

A analise das contribui¢des do curso pautou-se nos componentes curriculares e
disciplinas, evidenciados por elas, como mais significativos em relacdo a identidade do
pedagogo definida nas DCNP/2006, cuja base é a docéncia. Solicitou-se também a enumeracédo
de até 3 disciplinas/componentes curriculares que foram fundamentais para atuar na Educacao
Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na gestéo e para a pesquisa.

No Quadro 2 apresentam-se as escolhas realizadas pelas pedagogas em seus
depoimentos. Destaca-se que algumas apontaram mais de 3 disciplinas/componentes
curriculares. Todas as contribuicdes foram elencadas na organizacgdo do quadro a seguir:

Quadro 2 - Disciplinas/ componentes curriculares (até 3) fundamentais na formacao para
atuar na Educacdo Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na gestéo
e para a pesquisa.

NUmero %
- Disciplinas/Componentes Curriculares d_e )
citacdes

1 | Leitura, Interpretacdo e Producdo de Textos Académicos 1 2,22%
2 | Midias e Educacéo 1 2,22%
3 | Financiamento e Gestio 2 4,44%

Atividades de Orientacdo em Docéncia nos Anos Iniciais 2 4,44%
4 | do Ensino Fundamental

Propostas Curriculares e Metodoldgicas em Educacao 2 4,44%
5 | Infantil
6 | Bases epistemologicas e Educacéo 2 4,44%
7 | AEA (Educacdo Ambiental) 2 4,44%
8 | Politicas da Educacdo Basica 3 6,66
9 | Prética Pedagogica 3 6,66
10 | Métodos de Producdo de Trabalho Cientifico em Educacdo 3 6,66
11 | Didatica 3 6,66
12 | Conteudos e Processos de Ensino de Matematica 4 8,88
13 | Métodos e Processos de Ensino de Alfabetizacao 5 11,11

Estagio Supervisionado em Docéncia na Educacéo Infantil 7 15,55
14 |lell
15 | Estagio Supervisionado em Docéncia nos Anos Iniciais do 5 11,11

Ensino Fundamental I e Il

Total 45 100,00

Fonte: Autora (2018), com base em entrevistas.

De acordo com os resultados apresentados, o Estagio Supervisionado em Docéncia
na Educacdo Infantil predominou. Depois o Estagio Supervisionado em Docéncia nos Anos

Iniciais do Ensino Fundamental e a disciplina Métodos e Processos de Ensino de Alfabetizacéo,
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seguida da disciplina Conteldos e Processos de Ensino de Matematica. Nota-se que as
disciplinas e componentes curriculares com maior mencéo estdo relacionados a préatica docente.
A analise indica que o curso de Pedagogia do CSEH/2011 da UEG adotou o principio da
“docéncia como base” da formagao, buscando formar no pedagogo, um professor.

Conforme Scheibe (2007, p. 59) o principio da “docéncia como base” deve estar
presente tanto na formacdo como na identidade dos profissionais da educagdo. Esse principio
deve ser compreendido como “ato educativo intencional”, voltado para o trabalho pedagdgico
escolar ou ndo escolar. Consoante a autora, a “docéncia como base” deve ser assumida “como
eixo central da profissionalizacdo no campo educacional, mobilizadora da teoria pedagogica”.

A orientacdo do curso para a docéncia foi revelada novamente, quando cada
pedagoga citou a maior contribuicdo do curso de Pedagogia do CCSEH/2011, conforme

destacado no Quadro 3:

Quadro 3 — A maior contribui¢do do curso de Pedagogia do CCSEH/2011 — UEG

Contribuictes N_um~er0 e %
citacdes
O Estagio Supervisionado 4 36,36%
A qualidade do curso 2 18,18%
Passar em concurso publico 2 18,18%
Preparacdo para atuar em sala de aula 1 9,09%
A bagagem teérica do curso 1 9,09%
O curso mudou minha visdo de mundo 1 9,09%
Total 11 100,00%

Fonte: Autora (2018), com base nas entrevistas.

O Estagio Supervisionado predominou reforcando a orientacdo do curso pelo
principio da docéncia. Outras entrevistadas apontaram a qualidade do curso, como se observa
no Quadro 1, quando afirmaram ter optado pela UEG pela qualidade do ensino da instituicéo.

A possibilidade de passar num concurso publico também foi mencionada por 2
(18,18%) pedagogas, expressando o interesse no efetivo exercicio da profissdo docente. A P.3
enfatizou a contribuicdo do curso para sua inser¢do na carreira docente: “O que foi estudado
durante o curso foi fundamental para eu passar no concurso publico da prefeitura. A
fundamentacéo teorica dada pelo curso ajudou muito”.

A qualidade da formacdo e dos professores encontrou destaque na fala da P.5:
“Devido a boa qualidade do curso, dos bons professores, tive a oportunidade de ter uma
formacdo fundamentada e que contribuiu significativamente para a qualidade da minha
atuacao profissional”. A P.9 também reforgou a qualidade do corpo docente: “Os professores

do curso foram muito bons”.
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As experiéncias das egressas no Estagio Supervisionado mostraram-se
significativas para a formacdo profissional e atuacdo docente. O contedo das mensagens
emitidas ressaltou a importancia desse componente curricular, inclusive para a identificacdo
com a docéncia. A P.2 relatou: “/...] o estagio foi essencial para minha formacao e identidade
profissional. Gostei demais do estagio na Educagdo Infantil”.

A P.3reiterou a afirmagdo da P.2: “O estagio na Educacao Infantil contribuiu muito
para minha pratica e foi com ele que eu mais me identifiquei. O que vi no estagio foi realmente
a realidade da escola e do Centro Municipal de Educacdo Infantil (CMEI)”. Além de ter
confirmado a contribuigéo do curso para a identificagcdo com a docéncia na Educacéo Infantil,
a P.3 enfatizou ainda, a relevancia do papel do estagio na aproximacéo do pedagogo com seu
futuro campo de atuacéo profissional.

O estdgio na formacdo do professor se constitui no espaco-tempo onde o0s
conhecimentos sdo ressignificados, tendo por base as experiéncias pessoais adquiridas no
contato direto com a realidade da escola. Esse processo permite a reflexdo, a investigacao e a
producdo de novos conhecimentos e ndo pode ser concebido como uma atividade pratica
instrumental. Pimenta e Lima (2004, p. 45) ressaltam a complexidade desse processo quando

afirmam:

[...] o estagio, ao contrario do que se propugnava, ndo € atividade pratica, mas tedrica,
instrumentalizadora da praxis docente, entendida esta como atividade de
transformacdo da realidade. Nesse sentido, o estagio curricular € atividade tedrica de
conhecimento, fundamentagdo, didlogo e intervencdo na realidade, esta, sim, objeto
da praxis. Ou seja, é no contexto da sala de aula, da escola, do sistema de ensino e da
sociedade que a praxis se da.

As autoras veem o0 estagio como uma aproximacao da realidade e ndo como uma
atividade pratica separada da teoria, mas como uma atividade tedrica que embasa a acao
docente, uma “atividade de transformagido da realidade”. Em outras palavras, 0 estagio é
reconhecido como parte dos conhecimentos adquiridos nos cursos de formagéo do professor e
ndo uma pratica para confirmar a teoria.

O estagio supervisionado, segundo Pimenta e Lima (2006, p. 6) configura-se campo
de conhecimento, pois “[...] o estagio se produz na interagdo dos cursos de formag¢ao com o
campo social no qual se desenvolvem as praticas educativas”. Essa concep¢do encontra
respaldo nas afirmacgdes da P.7 em seu depoimento: “O estdgio foi muito importante. Quando
vocé vai para a sala de aula é que percebe como ele é fundamental”. A P.5 também relatou:
“Foi fundamental para eu ter certeza do que eu queria seguir na minha carreira. Foram 6timas
experiéncias, aprendi muito e carrego essas aprendizagens até hoje para minhas praticas e

atuacoes”.
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As contribuicBes da P.8, em relagdo ao tempo de realizagdo do estagio apresentaram
relevancia. Ela relatou: “Eu gostei muito do estagio. Ele contribuiu bastante. [...] Depois que a
gente termina é que a gente percebe que foi pouco”. E sugeriu: “O Estdgio deveria comegar
no inicio do curso. A sugestdo da P.8 reforca a proposta de que o estagio seja desenvolvido ao
longo de todo o processo formativo e ndo s6 nos anos finais, como tem sido comumente
realizado. Assim, 0 estagio se afasta da compreensao até entdo corrente de que seria a parte
pratica do curso.

O estagio supervisionado favorece também a compreensao de posturas que devem
ser assumidas na atuacdo docente. De acordo com a P.9: “O Estégio foi de grande valia para
eu perceber a professora que gostaria de ser”. A experiéncia adquirida durante as atividades
do estagio pode reforcar praticas docentes positivas e, também, evidenciar praticas que devem
ser evitadas na futura atividade profissional.

As experiéncias positivas no Estagio Supervisionado, relatadas pelas pedagogas,
denotam que esse componente curricular contribuiu significativamente na formacao e para a
pratica docente atual. Destaca-se que o estagio teve papel fundamental na constituicdo da
identidade com a profissao, inclusive na definicdo da etapa de ensino em que estdo atuando.
Essa contribuigdo sera abordada mais adiante na categoria “inser¢do no mundo do trabalho”.

O papel do estagio na formacdo do professor possibilita a articulagdo entre os
conhecimentos especificos e didatico-pedagdgicos com os espacos de atuacdo docente. Nesse
processo os professores orientadores tém um papel primordial, ndo apenas no acompanhamento
e orientacdo das atividades do estagio, mas, principalmente no estimulo a articulacao teoria e
pratica, essencial a reflexdo critica e a produgdo de conhecimentos, com base nas experiéncias
vivenciadas. A qualidade da orientacdo das professoras de estagio foi realcada pelas falas de
P.1, P.7, P.9 e P.11. Com vistas a ilustrar essa concordancia tem-se o relato de P.7: “A
professora de estagio do Ensino Fundamental era muito boa e exigente e fez com que a gente
estudasse mais”.

A P.5 ao falar de suas experiéncias no estagio, descreve: Me apaixonei pela
Educacéo Infantil, meu trabalho de conclusao de curso foi sobre essa etapa da educacéo basica
[...]. Meu TCC foi sobre o Uso de Tecnologias em Centros Municipais de Educacgéo Infantil.
Tal relato expressa a desejavel articulacdo do Estagio Supervisionado com a atividade de
pesquisa, possibilitando que este componente curricular se constitua em oportunidade para a
producdo de novos conhecimentos.

Sublinha-se que a articulacdo do estagio com a atividade de pesquisa possibilita a

superacdo do estagio fragmentado em etapas, alicercado na reproducdo de modelos e praticas.
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O desenvolvimento da atitude investigativa durante a realizagdo do estagio contribui para a
problematizacdo da realidade educacional, para a critica fundamentada e para a busca de
praticas inovadoras.

As experiéncias no estagio supervisionado, quando bem-sucedidas, podem ser
determinantes na identificacdo com a docéncia e com a etapa escolar em que o futuro professor
ird atuar. No Gréfico 2 esta representada a importancia que as pedagogas atribuiram as fases

em que realizaram o estagio.

Gréfico 2 - Estagio Supervisionado que mais contribuiu para a formacéo docente
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Fonte: Autora (2018) com base em entrevistas.

Como demonstrado no Gréfico 2, o Estagio Supervisionado na Educacdo Infantil
foi o que mais contribuiu com a formacdo para a docéncia, levando as pedagogas a se
identificarem com a atuacdo na Educacdo Infantil. Esta identificacdo influenciou a escolha de
algumas pedagogas no momento da insercdo no mundo do trabalho, assunto que sera abordado
na proxima categoria.

A énfase na docéncia que o curso de Pedagogia do CCSEH/2011 atribuiu a
formagéo das egressas contempla o que determina a Resolugdo CNE/CP n° 01/2006 quando
define em seu art. 4° que:

O curso de Licenciatura em pedagogia destina-se a formacdo de professores para
exercer fungbes de magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educagio
Profissional, na area de servigos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos.
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Paragrafo Unico. As atividades docentes também compreendem participacdo na
organizacgdo e gestdo de sistemas e institui¢des de ensino, englobando:

[.]

Il - producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo-escolares (BRASIL, 2006 p, 2).

A formacdo do pedagogo, conforme a Resolugdo CNE/CP n° 01/2006, engloba de
modo integrado as funcdes de professor, de gestor e de pesquisador. A articulagdo dessas
funcdes “vem induzindo uma identidade multipla e complexa ao pedagogo” como explicita
Brzezinski (2011b, p. 123), configurando uma identidade “unitas multiplex”.

Apesar das determinacbes das DCNP/2006, que orientam 0 curso para a
constitui¢do da “identidade multipla do pedagogo”, observou-se que 0s objetivos do curso de
Pedagogia do CCSEH/2011 definidos no PPC/2009 (p.36), apresentaram poucas referéncias a
atuacdo na gestéo escolar.

A oferta na matriz curricular das disciplinas obrigatorias: Politicas da Educacao
Basica, Organizacédo e Gestdo do Trabalho Pedagdgico e Financiamento e Gestdo dos Recursos
da Educacdo Baésica, destinadas a fundamentar essa formacdo, ndo possibilitou a maior
identificacdo das pedagogas com a gestdo escolar ou com a coordenacdo pedagodgica. Essa

realidade pode ser confirmada no Gréfico 3:

Grafico 3 -0 curso contribuiu para atuar na gestdo
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Fonte: Autora (2018) com base nas entrevistas.

Um indice elevado de 45,45% das pedagogas demonstrou que O curso nao
contribuiu com a formacéo do gestor escolar. A P.2 declarou: “A disciplina Politicas Publicas
focou muito na teoria da gestdo democratica, mas ndo foi possivel visualizar isso na pratica.

So quando fui trabalhar na escola é que tive essa percep¢do”.
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A fragilidade do curso em relagdo a formacdo para a gestdo das escolas, também
foi explicitada no depoimento da P. 3: “O curso contribuiu na parte da docéncia, mas na parte
da gestéo, nada. Considero que foi 1% do que foi trabalhado em Politicas da Educacéo Basica.
Estou aprendendo sobre gestao com a prdtica da profissdo ”. Salienta-se, com esse depoimento,
que os professores continuam construindo conhecimentos sob a influéncia formadora do
contexto de atuacéo.

Uma analise interessante sobre as contribui¢fes do curso para a gestao foi realizada
pela P.4 quando relatou: “A gestdo foi trabalhada em algumas matérias, mas [...] seria
interessante que houvesse um estagio voltado para a gestdo escolar, para que 0s universitarios
conhecessem a realidade de uma gestdo escolar’.

A sugestdo da P.4 sobre a oferta de um estagio na gestao escolar € muito pertinente,
considerando que por meio das narrativas, as pedagogas apontaram que O CUrso propiciou
apenas a fundamentacdo teorica, referente aos conhecimentos sobre essa area de atuacao. A P.7
corroborou com a contribuicdo da P.4: “Embora vocé precise saber as politicas, faltou a parte
pratica [...]. Se a gente tivesse atuado na gestdo durante o estagio, talvez tivesse uma bagagem
maior”.

Depreende-se dos depoimentos das pedagogas, a necessidade de uma maior
articulacdo entre a teoria e a pratica durante os estudos sobre a gestdo escolar. Certamente a
experiéncia do estagio na gestdo pode tornar-se uma alternativa para fortalecer essa articulacdo
durante curso e evitar o despreparo para o0 exercicio da gestdo, conforme o relato da P.8: “[...]
ndo me sinto preparada para pegar coordenacao ou direcdo da escola. Acho que precisaria de
mais formagdo”. Orienta-se que esta fragilidade do curso deve ser contemplada no PPC.

Experiéncias com as atividades de gestdo da escola sdo fundamentais para constituir
a identidade maultipla do pedagogo. Essa identificacdo sé se estabelece por meio do exercicio
integrado e indissocidvel da docéncia com a gestdo dos processos educativos escolares e ndo
escolares, como preceituam as DCNP/2006 e Brzezinski (2011b, p. 123), no delineamento que
representa a identidade “unitas multiplex”.

A busca por uma formacdo baseada na indissociabilidade entre teoria e préatica
configura-se uma proposta do curso de Pedagogia do CCSEH/2011, explicitada pelos
idealizadores no PPC/2009. A justificativa da Comisséo elaboradora para a articulacdo da teoria
com a pratica como proposta curricular consiste em “[...] romper com uma tradigdo de formagao
onde a teoria e a préatica se confrontam como esferas separadas, procurando proporcionar uma
formacé&o de carater integral, interdisciplinar, comprometida com a préatica pedagogica efetiva,

mas que nao prescinde do conhecimento teorico” (UEG/PPC/2009, p. 72).
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A interacdo teoria e pratica é apresentada pela Comissao elaboradora do PPC/2009,
como uma unidade para a formacdo critico-reflexiva dos pedagogos concebendo-os como
intelectuais, sujeitos produtores de conhecimento. Os elaboradores propdem formar um
pedagogo gque ao compreender o contexto onde a educacao se faz presente, atuem nele de forma
transformadora e critica, dando significado e sentido a sua atua¢do num “movimento continuo
entre fazer, saber, tornar fazer” (UEG/PPC/2009, p. 12).

Para investigar se essa proposta foi concretizada durante a formacdo, as
entrevistadas foram incentivadas a responder se os professores relacionaram o conhecimento
tedrico com a prética, de modo especial, com a préatica docente.

Os resultados podem ser visualizados no Grafico 4:

Grafico 4 - Relagéo do conhecimento tedrico com a préatica docente

18,18%

= Em todas as disciplinas Em quase todas as disciplinas

= Em algumas disciplinas

Fonte: Autora (2018) com base nas entrevistas.

Somente 1 (uma), ou seja, (9,09%) egressa assegurou que houve integracdo entre
conhecimento tedrico e pratica docente em todas as disciplinas. 2 (duas), perfazendo (18,18%)
responderam que essa relagdo ocorreu em quase todas as disciplinas. Destaca-se que 8 (0ito)
(72,73%) das 11 (onze) entrevistadas consideraram que essa relagdo aconteceu apenas em
algumas disciplinas, em especial aquelas diretamente relacionadas a pratica docente como:
Contetdos e Processos de Ensino de Matematica, de Ciéncias, de Lingua Portuguesa, de
Geografia e de Historia; Métodos e Processos de Ensino de Alfabetizagdo e Temas Transversais
(AEA).
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Ressalta-se que a disciplina Conteudos e Processos de Ensino de Matematica e a
disciplina Métodos e Processos de Ensino de Alfabetizagdo foram as mais citadas pelas
pedagogas. A P.7 pautou a escolha dessas disciplinas com base na saudavel relacdo professor-
aluno, para o processo ensino-aprendizagem: “As disciplinas que mais me influenciaram foram
das professoras mais exigentes, porém mais humanas.

A P.6 esclareceu a eleigdo das disciplinas citadas anteriormente, pelos métodos de
ensino fundamentados na articulacdo teoria e pratica, que as professoras utilizaram: “Foram
importantes pela forma como as professoras passaram os contetdos. O conteudo pelo contetdo
ndo ajuda, mas a forma como ele é passado. ”

Analisa-se que as pedagogas indicaram que a dimensdo préatica, cujo objetivo
vislumbra articular os conhecimentos da formacdo com as préaticas da atividade docente, ndo
foi privilegiada por todas as disciplinas do curso.

O inciso 1 do 1°8 do art. 13 da Resolu¢do CNE/CP n° 2/2015, determina que 0 curso
de licenciatura deve destinar 400 (quatrocentas) horas para o desenvolvimento da pratica como
componente curricular, previstas anteriormente nos artigos 12 e 13 da Resolu¢cdo CNE/CP n° 1
de 18 de fevereiro de 2002, revogada pela resolugédo anterior.

As orientacBes para seu desenvolvimento indicam que esta pratica deve estar
presente em todas as disciplinas e componentes curriculares da formacao, articulando a teoria
com a reflexdo sobre a atividade profissional. Essa dimensdo também deve estar presente nos
momentos em que se exercita a pratica profissional, como no estagio supervisionado e na
pesquisa.

Nesse sentido, a dimensdo da Pratica como componente curricular deve permear
toda a formacéo do professor, possibilitando a articulacdo dos conhecimentos da formagéo com
as pesquisas e as praticas da atividade docente, porém, esta atividade ndo foi constada nas
narrativas das egressas.

Considera-se que a articulacdo entre a teoria e a pratica, crucial no desenvolvimento
da préaxis educativa, deve ser desenvolvida desde o inicio da formacao e em todas as disciplinas.
A vivéncia da pratica docente, concomitante a aprendizagem dos conhecimentos tedricos
contribui para que os futuros professores reflitam sobre sua préatica para, progressivamente,
transforma-la.

A reflexdo sobre a pratica contribui para o processo de pesquisa, que como
instrumento de reflex&o, apresenta uma estreita relagdo com a formacdo do professor como

intelectual critico. Freire (1996) defende que a pesquisa deve fazer parte da pratica docente.
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Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pesquisador. No meu entender o que ha de
pesquisador no professor ndo é uma qualidade ou uma forma de ser ou atuar que se
acrescente a de ensinar. Faz parte da natureza da pratica docente a indagacéo, a busca,
a pesquisa. O de que se precisa é que, em sua formacdo permanente, o professor se
perceba e se assuma porque professor, como pesquisador (FREIRE, 1996, p. 32).

A pesquisa auxilia o professor a compreender a realidade do contexto de atuacao
profissional e a orientar a¢6es, com vistas a aprimorar sua pratica docente. Assim, como afirma
Freire (1996), o professor deve assumir-se pesquisador por ser professor.

Para gque esse objetivo seja alcangado, a pesquisa deve ter um espaco claramente
definido tanto na organizacéo curricular dos cursos de formacgéo, como na vida profissional dos
docentes. A pesquisa desenvolve a capacidade de reflexdo, investigagéo e critica do professor
e o desafia a buscar novos caminhos, a buscar novas praticas. Conforme Demo (2006, p. 51)
“[...] A auséncia da pesquisa degrada o ensino a patamares tipicos de reprodugdo imitativa”.

Os elaboradores do PPC/2009 esclarecem que o curso adota a reflexividade critica
como concepcdo de formacao de professores e a pesquisa como principio formativo. No Grafico

5 sera analisado se o curso contribuiu para o desenvolvimento do pedagogo como pesquisador:

Gréfico 5 — ContribuicGes do curso para a formagao do professor pesquisador
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Fonte: Autora (2018) com base nas entrevistas.

Séo 6 entrevistadas (54,55%) que afirmaram ter o curso de Pedagogia do
CCSEH/2011 contribuido para sua formacdo de pesquisadora, conforme proposto no
PPC/2009, que apresenta a pesquisa como principio formador. Entretanto, os achados
demonstraram discordancia expressa por P.3, a P.10 e a P.11, conforme justificativa:
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P.3 - Durante o curso tentei fazer pesquisa de inicia¢éo cientifica, mas
ndo consegui. S6 os alunos que tinham maior aproximagao com alguns
professores € que conseguiram.

P.10 - N&o participei dos programas de iniciacdo cientifica. N&o
produzi como deveria.

P.11 - Durante o curso ndo tive muita orientacdo. Fiz meu trabalho
(TC) sozinha (PEDAGOGAS P.3, P.10 e P.11, 2018).

As manifestacfes da P.3 e da P.10 referiram-se aos programas de iniciagdo
cientifica (PIBIC, PVIC), vinculados as politicas de incentivo a investigagéo cientifica do curso.
Destaca-se que a participacdo nesses programas fica restrita a apenas alguns discentes. O
Trabalho de Curso (TC), no entanto, € componente curricular obrigatorio, necessario a
integralizacdo dos discentes, orientados por professores num determinado periodo do curso. A
critica da P.11 relacionou-se mais a esse processo de orientag&o.

Observa-se que as pedagogas P.3, P.10 e P.11 consideraram como pesquisa, apenas
as realizadas nos programas de iniciacdo cientifica e as que contribuiram para a construcdo do
TC, efetuadas em momentos pontuais do curso. A pesquisa assumida pelo curso como
“principio educativo e cognitivo” para promover “a investigacao, a interagdo teoria e pratica e
a produgdo de novos conhecimentos”, como consta no PPC/2009 (p. 46), tem maior
abrangéncia.

Recorda-se que os elaboradores do PPC/2009 (p. 46) explicam que a pesquisa seria
desenvolvida pelas diferentes disciplinas, em intrinseca relacdo com o processo de ensino-
aprendizagem, como metodologia de ensino. Os elementos integradores como a
interdisciplinaridade, a contextualizacdo dos contelidos, a énfase na relacdo teoria-pratica e a
busca da aproximacao entre ensino e pesquisa, sao apresentados como fundamentos para que
os académicos avancem na construcdo dos conhecimentos necessarios a sua formacao
profissional.

Nessa compreensdo, os discentes sdo colocados em permanente situacdo de
aprender, de buscar informacdes, analisa-las e relaciond-las com os conhecimentos que
possuem; amplié-las e produzir novos conhecimentos para construir suas praxis.

O entendimento da pesquisa como principio educativo promove apropriacéo,
construcdo e renovagdo do conhecimento e contribui para o processo emancipatorio do futuro
pedagogo. A pesquisa deve estar presente durante a formacdo do pedagogo e no exercicio da

docéncia. Consoante Demo (2006, p. 52).

[...] Se a pesquisa é a razdo do ensino, vale o reverso, 0 ensino € a razdo da pesquisa.
O importante é compreender que sem pesquisa ndo ha ensino. [...] Transmitir
conhecimento deve fazer parte do mesmo ato de pesquisa, seja sob a ética de dar aulas,
seja como socializacdo do saber, seja como divulgacao socialmente relevante.
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Conforme o autor, essa intrinseca relacdo entre ensino e pesquisa promove a
autonomia intelectual e a consciéncia critica. Em sua acepcdo: “Ensinar ¢ aprender se
dignificam com a pesquisa, que reduz e/ou elimina a marca imitativa”, isso porque “pesquisar
nao ¢ somente produzir conhecimento, mas aprender em sentido criativo” (DEMO, 2006, p.
44). Desse modo, o pesquisador aprende construindo, passo essencial para 0 processo
emancipatorio.

Com base nas anélises realizadas tornou-se possivel afirmar que a formagéo do
pedagogo como intelectual critico e reflexivo, proposta no PPC/2009 (p. 63), foi em parte
alcancada e se coaduna com a construcdo da identidade maltipla desse profissional, prevista
nas DCNP/2006, especificamente, para a formacdo do pesquisador no professor. O
envolvimento das pedagogas egressas com a atividade de pesquisa foi manifestado também no
interesse pela formacdo continuada, tema a ser analisado mais a frente.

Depreende-se das analises realizadas nesta categoria, que houve coeréncia entre o
curriculo do curso e a identidade multipla proposta pelas DNCP/2006, especialmente em
relacdo a docéncia e a pesquisa. Reafirma-se que a contribuicdo do curso para a gestdo escolar
e para a pesquisa na gestdo ndo foram muito enfatizadas durante a formacao inicial.

A seguir serdo analisadas as contribui¢fes do curso para a insercdo das pedagogas

no mundo do trabalho.

4.3.3 Categoria 3. Insercdo no mundo do trabalho

O inicio da carreira docente corresponde a0 momento em que 0 egresso da
licenciatura entra em contato com o mundo do trabalho. Sua insercédo nesse contexto representa
0 comeco da vida profissional. Conforme analisa Marcelo (2010, p. 28) refere-se ao periodo de
tempo nos quais “os professores realizardo a transi¢do de estudantes para docentes”. E um
periodo de muita inseguranca para 0s iniciantes e requer grande capacidade adaptativa e
demanda novas aprendizagens.

A categoria em questdo apresenta as analises realizadas sobre as contribui¢Ges do
curso de Pedagogia do CCSEG/2011 para a inser¢do das egressas de 2014 no mundo do
trabalho, configurando-se em um dos objetivos desta dissertacéo.

No Gréafico 6 apresentam-se quantitativamente, a insercao das pedagogas egressas

no mundo do trabalho.
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Gréfico 6 — Contribuigdes do curso para a inserc¢ao nos sistemas de
ensino
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Fonte: Autora (2018) com base nas entrevistas.

Conclui-se, no contexto da pesquisa, que o curso de Pedagogia do CCSEH/2011
contribuiu de forma significativa para a insercdo das pedagogas nos sistemas de ensino,
considerando que 9 (88,82%) egressas estdo inseridas e apenas 2 (18,18%) néo estéo.

Registra-se que das 9 (nove) pedagogas trabalhadoras, 8 (oito) atuam na rede
publica e 1 (uma) na rede privada de Anapolis (GO). As que atuam na rede publica tiveram
acesso ao cargo de professoras mediante concurso publico. 6 (seis) atuam no municipio de
Anépolis (GO), 1 (uma) em Sousania (GO), distrito de Anapolis (GO) e outra no municipio de
Goianapolis (GO).

As 2 (duas) pedagogas ndo atuantes expressaram o desejo de inserirem-se na rede
municipal de ensino. Com esse objetivo, ambas relataram que estdo fazendo um curso
preparatorio para o concurso do municipio de Anapolis (GO). E interessante acrescentar o
depoimento da P.10: “Ainda ndo ingressei nos sistemas de ensino. Tenho um saldo de
cabeleireira. Dependendo do més consigo ganhar mais que uma concursada”. NoO entanto,
acrescentou que seu desejo € atuar na docéncia, denotando sua identidade com a profisséo.

Ressalta-se que as pedagogas ndo atuantes demonstraram que 0 curso ndo sé
contribuiu para a constituicdo da identidade docente, como também para sua profissionalidade
e seu profissionalismo. A P.6 relatou estar cursando “uma especializagdo em Linguagem e
Educacéo Escolar” ¢ a P.10 esclareceu “depois de formada € que comecei a fazer parte de um

grupo de pesquisa num projeto na UFG, na linha "Institucionalizacido da EAD".
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Os espagos em que as pedagogas estdo atuando podem ser visualizados no Gréfico

Grafico 7 — Espacos de atuacdo na educacéo
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Fonte: Autora (2018) com base nas entrevistas.

Observa-se que as 9 (88,82%) pedagogas inseridas nos sistemas de ensino atuam
no exercicio da docéncia, nenhuma delas atua na gestdo escolar e nem nos espagos nao-
escolares. As DCNP/2006, em seu art.4°, definem como finalidade do curso, “a participagdo do
pedagogo na organizagdo e gestdo de sistemas e instituicdes de ensino”, englobando “[...] as
experiéncias educativas ndo-escolares” (BRASIL, 2006, p. 2). Mesmo com essas possibilidades
de atuacdo profissional, as pedagogas incorporadas nos sistemas de ensino estdo atuando em
sala de aula.

A opcdo por ndo atuar na gestdo das escolas pode ter relagdo com o que demonstram
os relatos das pedagogas quanto a fragilidade do curso em relacdo a formacgédo para a gestao.
Outro motivo pelo qual as pedagogas nédo trabalham na gestdo pode ser atribuida as normativas
dos sistemas de ensino, como explicita a P.7: Na prefeitura vocé tem que atuar em sala de aula
por trés anos antes de atuar na gestao.

A atuacdo do pedagogo nos espacos ndo escolares, também prevista nas
DCNP/2006, ndo é contemplada na Matriz Curricular Unificada/2009. Assim como ndo sdo
previstas disciplinas direcionando a formacdo para a EJA e para a Educacdo Especial e
Profissional. Como destacado no Capitulo 3, presume-se que essas modalidades tenham sido
trabalhadas nas disciplinas de AEA. No entanto, no PPC/2009 as ementas apresentadas para
essas disciplinas ndo relacionam os conteudos trabalhados, limitando-se a definir que o sdo as
AEA.
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As etapas de ensino da Educacdo Basica, em que as pedagogas estdo atuando como
professoras, estdo representadas no Quadro 4:

Quadro 4 - Etapas de ensino da Educacdo Basica onde atuam as pedagogas

Etapas de ensino N° de %
pedagogas
Educacéo Infantil 8 72,73%
Anos Iniciais do Ensino Fundamental 1 9,09%
N&o atua na area da educacgdo 2 18,18%
Total 11 100%

Fonte: Autora (2018), com base nas entrevistas.

Diante do expressivo numero de pedagogas atuantes na Educacédo Infantil, infere-se
que tiveram maior identificacdo com a docéncia nessa etapa. Esse reconhecimento encontra-se
explicitado anteriormente no Quadro 3 e no Gréfico 2, onde visualiza-se que a maior
contribuicdo do curso foi 0 componente estagio supervisionado realizado na Educacéo Infantil.
A manifestacdo da P.1 reitera essa conclusdo: “A experiéncia com o Estagio Supervisionado
em Docéncia na Educacéo Infantil foi muito rica e contribuiu para que eu escolhesse trabalhar
com 0s pequenos”.

As manifestacbes das pedagogas reafirmaram que o curso de Pedagogia do
CCSEH/2011 contribuiu, de forma determinante, para sua inser¢do no mundo do trabalho. O
processo de incorporacdo do professor na carreira docente surge acompanhado de muitas
expectativas, davidas, tensdes, mas também de intensas aprendizagens. Consoante Marcelo
(2010, p. 29), os professores iniciantes precisam atuar em contextos desconhecidos,

familiarizar-se com as normas e a cultura da escola e ainda,

[..] adquirir conhecimentos sobre os alunos, o curriculo e o contexto escolar; delinear
adequadamente o curriculo e o ensino; comecar a desenvolver um repertorio docente
que Ihes permita sobreviver como professor; criar uma comunidade de aprendizagem
na sala de aula; e continuar desenvolvendo uma identidade profissional.

Este contexto desafiador requer um acompanhamento sistematico do professor
iniciante pelos membros da comunidade educativa da escola, com o objetivo de inseri-lo no
ambiente escolar. Reitera-se que as primeiras experiéncias profissionais, quando positivas,
podem fortalecer a identidade do docente com a profissdo. Entretanto, se forem negativas
podem desestimular o professor iniciante, levando ao abandono da profissao.

Contribui também para o abandono da profissdo a pouca atratividade da profissao.

Mesmo nédo tendo abandonado a profissdo a P.5 destacou: “Considero como dificuldades
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encontradas na profissdo, a questdo salarial, as salas numerosas e a falta de estrutura e
recursos”.

As jovens professoras apontaram outras dificuldades encontradas no inicio da
carreira. A esse respeito P.1 discorreu: “O medo da responsabilidade de exercer um papel tdo
importante” e a P.7 descreveu como maior dificuldade: “A adaptagdo a burocracia do trabalho
na escola e as rotinas da sala de aula”. Em seus depoimentos a P.2, a P.3 e a P.8 ressaltaram
que a maior dificuldade enfrentada e que ainda persiste é: “Lidar com a indisciplina em sala de
aula”.

As pedagogas P.1 e P.11 destacaram como principal obstaculo o trabalho com
criangas que apresentam dificuldades de aprendizagem, com TDAH e criangas autistas. O
atendimento a alunos com necessidades educativas especiais é realmente um desafio para os
professores iniciantes e mesmo para 0s que atuam ha mais tempo na docéncia. A inseguranca
que apresentam decorre em grande parte, da sensagdo de despreparo para realizar esse trabalho,
embora ele tenha garantia na legislagéo.

Durantes as entrevistas, as pedagogas evidenciaram que o curso de Pedagogia do
CCSEH/2011 néo contribuiu como esperavam para o trabalho com a inclusdo em sala de aula.

No Grafico 8 constata-se essa realidade:

Gréfico 8 — Contribui¢des do curso para o trabalho com a inclusao
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Fonte: Autora (2018) com base nas entrevistas.

Constatou-se que apenas 3 (27%) entrevistadas concordaram que 0 Curso preparou

para o trabalho com a inclusdo. A P.7 discordou e fez a seguinte justificativa:
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N&o porque o curso foi falho, mas porque estamos lidando com tantas especificidades
A equipe de AEE na escola tem dificuldades de identificar se é déficit de atencdo ou
se ¢ falta de limite. Nao foi uma deficiéncia da universidade, mas ndo deu para
abranger tudo que nos necessitamos para aplicar na escola (Pedagoga 7, 2018).

As pedagogas que concordaram parcialmente, explicaram em seus depoimentos que
as disciplinas que deveriam prepara-las para o trabalho com a inclusdo ndo aprofundaram muito
essa temética, conforme relatou a P.1: “Sobre Educacéo Especial foi falado mais em Psicologia
da Educacao e teve uma disciplina de AEA que tratou dessas questfes, como dificuldades das
criancgas e varias sindromes”.

A P.8 reforgou esta fragilidade do curso: “Tivemos varias disciplinas que
comentaram a questao da inclusdo. Mas ndo me lembro de nenhuma disciplina especifica para
trabalhar com a inclusdo, s6 a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS). A P.3 completou: O
curso de LIBRAS foi superficial e ndo me ajudou a lidar na pratica.

O sentimento de inseguranca e despreparo para o trabalho com a inclusdo também

se manifestou na fala da P.11:

O curso preparou mais ou menos nos temas transversais. Mas nao preparou para o
tema inclusdo. A gente se sente muito perdida em relagé@o as criancas hiperativas,
com sindrome de Down, autismo. O curso ndo prepara para isso. Tinha que ter uma
disciplina direcionada sé para este assunto (Pedagoga 11, 2018).

Depreende-se das manifestacdes das pedagogas que a contribuicdo do curso de
Pedagogia do CCSEH/2011 para o trabalho com a inclusdo mostrou-se fragil. As entrevistadas
expressaram que o tema da incluséo, contemplado em algumas as disciplinas ndo alcancou
profundidade. A construcdo de um conhecimento teérico sélido ficou comprometida, bem como
sua articulacdo com a pratica, ndo evidenciada nem mesmo pelas pedagogas que concordaram
gue o curso contribuiu para o trabalho com a inclusdo em sala de aula.

Importa reconhecer que a realidade da inclusdo nas escolas ainda esta longe de
garantir efetivamente para todas as pessoas o direito a educacao e ao acesso a escola, conforme
preceitua o art. 205 da CF/1988. Nesse contexto, Mantoan (2003, p. 8-9) orienta que para
garantir esse direito é preciso “lutar por uma escola para todos, sem discriminagdes, sem ensino
a parte para os mais e para os menos privilegiados” e por uma educagio pensada e realizada
para “a formagao integral do aluno - segundo suas capacidades e seus talentos [...] de um ensino
participativo, solidario, acolhedor”.

Para que a escola cumpra a funcdo social de ser inclusiva, os professores precisam
ser preparados para praticas de ensino adequadas as diferencas. Mantoan (2003) assevera que
todos os niveis de formacéo de professores devem sofrer modificagdes em seus curriculos e que

nas escolas, os professores participem de grupos de estudos para discussdes e busca de



152

alternativas, “para a constru¢do de uma escola tnica e para todos”, [onde] “as diferengas se
articulem e se componham e [...] os talentos de cada um sobressaiam” (MONTOAN, 2003, p.
29).

O desafio de formar professores para o trabalho com a diversidade requer curriculos
que integrem disciplinas fundamentadas nas propostas da educagéo inclusiva. O estudo da
teoria articulado a préatica contribuird para a formacéo de profissionais mais comprometidos em
promover uma educacdo para todos. Acrescenta-se aqui a iniciativa da P.9 ao relatar que, diante
da dificuldade de trabalhar com alunos com necessidades educativas especiais utiliza a
pesquisa, buscando a teoria para orientar sua pratica, denotando seu comprometimento e
profissionalismo.

A seguir, apresenta-se a Categoria 4 que aborda as contribuicdes do curso de
Pedagogia CCSEH/2011 para a profissionalidade e o profissionalismo das pedagogas egressas,

processos que se articulam a profissionalizacdo docente, analisados com base nas entrevistas.

4.3.4 Categoria 4. Profissionalidade, profissionalizagéo e profissionalismo

O processo da profissionalidade e da profissionalizacdo na docéncia comeca na
formacdo inicial e estende-se por toda a vida profissional. Esse percurso “para tornar-se
professor”, consoante Brzezinski (2008, p. 1149), “contribui de maneira relevante para a
transformacéo da ocupagédo-professor em profissdo-professor”.

Para a autora, € durante esse percurso que o “profissional-professor” compreende a
profissionalidade e o profissionalismo como “uma unidade dialética da profissionalizagdo”

(BRZEZINSKI, 2016, p. 113). E reafirma:

[..] a formacéo de professores como um continuum deve articular a formacéo inicial a
continuada como componentes da profissionalidade, do profissionalismo e da
profissionalizagdo. Salienta-se que a formacdo inicial e a continuada devem pautar-se
pelo principio da pesquisa como processo formativo, considerando-se que todo (a)
professor (a) deve necessariamente ser pesquisador (a) (BRZEZINSKI, 2016, p. 112).

A articulagdo da formacgdo inicial com a formagdo continuada fortalece o
profissionalismo do professor, termo que de acordo com Brzezinski (2016) se refere ao processo
de formacdo e desenvolvimento profissional do professor.

A formacéo continuada do professor contribui para mudancas significativas em
suas praticas pedagdgicas e em suas atividades de pesquisa, permitindo que articulem o0s
conhecimentos da formacdo inicial com novos conhecimentos que vao sendo produzidos. Nesse

sentido, Pimenta e Lima (2006, p. 16) asseveram que “[...] o papel da teoria é oferecer aos
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professores perspectivas de analise para compreenderem 0s contextos historicos, sociais,
culturais, organizacionais e de si mesmos como profissionais, nos quais se da sua atividade
docente, para neles intervir, transformando-os”.

Consoante as autoras, a teoria nutre a pratica docente ao possibilitar novas
alternativas para os contextos de atuacdo, ao orientar praticas mais fundamentadas capazes de
gerar mudancas e transformagdes no trabalho cotidiano do professor. Infere-se que o0 processo
de atualizacao e aperfeicoamento do trabalho do professor, resultante da formacao continuada,
ndo contribui somente para qualificar sua pratica por meio da pesquisa, mas fortalece seu
profissionalismo docente (PIMENTA,; LIMA, 2006).

Afirma-se que o profissionalismo das pedagogas se efetivou por meio da formagao
continuada. Durante as entrevistas, foi solicitado as egressas que informassem se estavam
cursando ou ja tinham realizado algum curso de aperfeicoamento e pds-graduacdo. Suas

manifestacdes estdo representadas no Gréafico 9:

Gréfico 9 — Cursos de aperfeicoamento e de pos-graduacdo realizados
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Especializagédo Mestrado Extensdo Nenhum (questdes
universitaria financeiras)

Fonte: Autora (2018) com base nas entrevistas.

Observa-se, com base nos depoimentos das entrevistadas, que as pedagogas
realizaram a formacdo continuada. Apenas 1 (uma) pedagoga (9,09%), identificada por P.9,
relatou que ndo fez especializagdo porque “[...] a rede municipal de Goianapolis ainda nédo
esta valorizando financeiramente esta formacéo”. Esse argumento demonstra que a valorizagao
financeira se sobrepde ao interesse de aperfeicoamento profissional através da formagao

continuada.
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A maioria das pedagogas evidenciou o interesse pela formagdo continuada.
Algumas cursaram mais de uma especializacdo e também o mestrado, como pode ser
comprovado nos relatos. A P.1 revelou: “Ja fiz trés especializacbes: Psicopedagogia,
Psicomotricidade e em Educacéo Infantil. Decidi fazé-las para melhorar meu trabalho, para
auxiliar no trabalho com as criangas”. A P.2 também relatou ter concluido trés especializagdes.

A P.6 esclareceu em seu relato: “Fiz especializacdo em Linguagem e Educagdo
Escolar. Pretendo fazer mais algumas. E uma forma de atualizag&o porque terminei em 2014
e também porque quando tiver atuando vou ter melhorias salariais (ndo quero ser hipocrita)”.
Com essa manifestacdo a P.6 demonstrou interesse pela atualizagdo, considerando que ainda
ndo ingressou nos sistemas de ensino. Ao mesmo tempo, revelou a busca pela compensacéo
financeira, resultante do nimero de especializacdes cursadas.

Constatou-se, diante desse depoimento, que o interesse pela formacgédo continuada
nem sempre é orientado pelo profissionalismo do professor. A busca por melhorias salariais
tem motivado muitos docentes a levarem a efeito a formagdo continuada, mediante
especializacBes e mestrados valorizados por alguns sistemas de ensino. Considera-se, que essa
pratica pode ser resultante do contexto que o trabalho do professor esta inserido atualmente,
“balizado pelas atuais demandas do capitalismo, pelas pressdes da cobranca de niveis mais
elevados de qualificagdo, pela proletarizagdo da profissdo docente [...]” (SANTOS, 2012, p.
238).

O depoimento da P.7 reforca a pressdo dos sistemas de ensino pela qualificacdo:
“Fiz duas especializacdes. Também fiz o Mestrado Interdisciplinar em Educacao, Linguagem
e Tecnologia (IELT) e agora tenho feito outra especializacédo, pois na prefeitura o que conta
sdo as especializacfes, € uma exigéncia da rede municipal, mesmo eu tendo o mestrado
concluido”.

A P.5 também informou: “Fiz uma especializacdo em Educacdo Infantil,
Alfabetizacdo e Letramento e agora faco mestrado no IELT”, denotando o interesse no
aperfeicoamento profissional.

A formag&o continuada refere-se a um novo ciclo apés a formac&o inicial, no qual
o professor desenvolve seu profissionalismo. Considera-se que também pode ser realizada em
servigo, quando promovida pelas instituicdes onde os professores atuam.

O processo de formacgéo continuada em servico, realizado pelas 8 pedagogas que
atuam na rede municipal de ensino, mostrou-se muito satisfatério. Todas afirmaram em seus
depoimentos que realizam cursos no Centro de Formagdo dos Profissionais da Educacdo
(CEFOPE), da Secretaria Municipal de Educacao de Anéapolis (GO).
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Os resultados evidenciam o importante papel deste 6rgdo no processo de
profissionalizacdo de seus professores, por meio da oferta de cursos de formacéo. Para as
pedagogas entrevistadas, esses cursos tém contribuido muito para a pratica docente. Considera-
se que alguns professores participam desses cursos com 0 objetivo de obterem aumentos
salariais, entretanto, ndo se pode negar o desenvolvimento intelectual que promovem.

O progresso do profissionalismo docente ocorre tambeém no cotidiano da escola,
nas interacOes estabelecidas entre os professores, coordenadores e direcdo, na tentativa de
solucionar problemas educativos ou pedagogicos. O conhecimento construido na troca de
experiéncias com os pares contribui para o aperfeicoamento das praticas docentes e para melhor
insercdo dos docentes no ambiente de trabalho.

As pedagogas participantes desta pesquisa expuseram a valiosa contribuicdo dos

colegas de escola em seu processo de insercao, como mostra o Graficol0:

Graéfico 10 - Contribuicdes dos profissionais da escola no inicio da carreira

9,09%

= Sim, foram fundamentais
= N&o posso opinar, pois ndo estou atuando
Tem professor que é mais aberto, que compartilha. Outros n&o.

Fonte: Autora (2018) com base nas entrevistas.

As contribuicdes dos profissionais da escola foram consideradas fundamentais por
8 (72,73%) das pedagogas que relataram 0 apoio, a troca de experiéncias e as orientacdes sobre
o trabalho docente recebidas. Esses resultados reforcam a importancia formativa do contexto
de trabalho no desenvolvimento profissional do professor.

Guimarées (2006, p.131) reitera que a participacdo dos professores em processos
formais de socializacdo, quando articulados com a formacdo continuada e a organizagéo

escolar, contribui para os professores “darem melhores contornos a sua profissionalidade,
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propiciando o desencadeamento da construcdo de praticas profissionais mais criativas e
independentes, que contribuam para a profissionalizagdo docente”.

Com base nas afirmacdes do autor, é preciso reconhecer a importancia da interacéo
dos professores entre si e com a comunidade educativa no espaco escolar. Ressalta-se que nesse
contexto também sdo desenvolvidas a consciéncia de classe e de participagdo politica,
fundamentais para a reivindicagdo de direitos, melhoria das condicGes de trabalho, salarios mais
dignos e pela qualidade referenciada socialmente da educacéo.

A participacéo de professores em associacdes cientificas da area da Educacdo ou de
sindicato ou de movimentos de valorizagéo de professores contribui para “a construgao de sua
profissionaliza¢do no interior de sua categoria de classe”, como Brzezinski (2008, p. 1150)

assegura. No Grafico 11 apresenta-se a participacdo das pedagogas nesses espacos:

Graéfico 11 - Filiacdo a entidades cientificas da area da educacéo,
sindicatos e movimentos de valorizagao de professores

18,18%

= N&do
= SINPROR - Sindicato dos professores
GEAD - Grupo de Estudo em Educacdo a Distancia - UFG.

Fonte: Autora (2018) com base nas entrevistas.

Observou-se que apenas 4 (36,36%) pedagogas sdo sindicalizadas, 5 (45,45%)
responderam que nao participam do sindicato e 2 (18,18%) participam de um grupo de estudo.
Nufiez e Ramalho (2008) reforcam que os processos de profissionalizacéo estdo
relacionados com “as representagdes que os professores fazem de si mesmos e dos outros no
seu grupo profissional”, o que contribui para que estes profissionais se fortalecam como

categoria.
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Os resultados da pesquisa demonstram que esse aspecto da profissionalizagdo das
pedagogas apresenta fragilidade no que tange a participacdo na categoria profissional. No
entanto, a participacdo no grupo de estudo evidencia a identificacdo das pedagogas com a
pesquisa, base da formacao continuada.

A seguir, analisa-se a Categoria 5, relativa a identidade profissional, referenciada

nas contribuigdes das pedagogas egressas.

4.3.5 Categoria 5. Identidade profissional das pedagogas da UEG

Quando os estudantes chegam a formacdo inicial ja trazem consigo algumas
expectativas acerca da docéncia, construidas no processo de socializacdo e reforcadas pelas
experiéncias escolares vividas, pelas influéncias da familia e amigos, dentre outras. Nesse
sentido, a construcdo de uma identificacdo com a atividade docente principia antes mesmo do
processo formativo.

A anélise de contetdo das manifestacdes das pedagogas sobre os motivos que as
levaram a optar pela licenciatura em Pedagogia, conforme mostrado no Gréficol, revela que
apenas 2 (18,18%) respondentes escolheram o curso pelo real interesse em atuar na area da
educacdo. Esse resultado apontou diferentes motivos, a saber; ndo passar no vestibular em outro
curso, experiéncias anteriores ligadas a pratica religiosa, influéncia familiar e outras motivacdes
que assumiram maior peso nas escolhas individuais.

Importa frisar que ao final das entrevistas, quando as pedagogas foram convidadas
a falar sobre sua identificacdo com a profissdo houve relatos surpreendentes. Conforme ressalta
Bardin (2010, p. 127) a andlise de conteido pode indicar resultados “que digam respeito a outras
descobertas inesperadas” como 0s que serdo apresentados no Grafico 12.

Graéfico 12 — Identificacdo com a profissdo
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Fonte: Autora (2018) com base nas entrevistas.
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Evidenciou-se que 9 (81.82%) pedagogas que estdo inseridas no mundo do trabalho
responderam que se identificam com a profissdo. A P.6 explicou: “No inicio, quando prestei 0
vestibular eu fiquei em duvida, mas durante e depois da graduacao eu tive certeza que quero
trabalhar na educagdo”. A P.8 também relatou sua experiéncia: “Hoje sim, mais do que na
época em que fiz 0 curso, porque eu ainda ndo trabalhava. Minha visdo era outra”.

Outras respostas também foram significativas, como:

P.1- Sim, me identifico muito. Gosto do que faco.

P.2- Sim, me identifico mais como professora da Educacéo Infantil.

P.3- Hoje em dia, sim. Depois de alguns dias com dificuldades, agora eu vejo que
foi importante me formar em Pedagogia.

P.5- Sim. Sou muito realizada profissionalmente.

P.9- Sim, adoro o que eu fago (PEDAGOGAS EGRESSAS, 2018).

O confronto entre as informacdes registradas no Gréafico 1 e as agora apresentadas,
evidencia a contribuicdo do curso para a constituicdo da identidade profissional das egressas.
Constatou-se ainda, que as experiéncias na pratica profissional docente foram importantes para
que desenvolvessem a profissionalidade.

As dificuldades que ocorrem no exercicio da profissdo docente, muitas vezes,
abalam a certeza de que a docéncia foi a melhor escolha. Muitos professores abandonam a
profissdo, especialmente os iniciantes, diante dos desafios cotidianos com 0s quais se deparam.
No Quadro 5 apresenta-se 0 que responderam as pedagogas quando indagadas se ja haviam
pensado em abandonar a profissao.

Quadro 5 - Motivos que levaram a pensar em abandonar a profisséo

Principais motivos I\!umgro de %
mtagoes

Nunca pensei em desistir da profissdo 5 45,45%
Por momentos ja pensei em mudar de profissdo, devido ao
baixo salario e muita cobranca dos pais de alunos e
gestores 2 18,18%
Desmotivagao 1 9,09%
Falta de apoio da coordenacdo pedagdgica e direcao da
escola autoritaria. 1 9,09%
N&o estou atuando 2 18,18%
Total 11 100%

Fonte: Autora (2018), com base nas entrevistas.

Mesmo diante das dificuldades relatadas, 5, ou seja, (45,45%) das pedagogas nunca
pensaram em deixar a profissédo. As questdes salariais e cobrangas dos pais de alunos e gestores
motivaram 2 (18,18%) pedagogas a pensarem em abandonar a profissdo. Uma pedagoga pensou
em desistir, sentindo-se desmotivada e outra alegando falta de apoio da gestdo da escola.
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Destaca-se que nenhuma das pedagogas atuantes abandonou a profisséo. Esforcam-
se para aprender a lidar com as frustracfes profissionais. Com o tempo e o amadurecimento
profissional os docentes vdo desenvolvendo a autonomia e o prazer em contribuir com a
formacéo de criancas e jovens, acrescentando um novo significado a profisséao.

O descontentamento com as questdes salariais leva muitos professores a
abandonarem a docéncia. Entretanto, essa insatisfacdo pode servir também como motivagéo
para que os profissionais procurem engajar-se em entidades de classe ou mesmo em sindicatos
que lutam pelos direitos e pelo reconhecimento social da profisséo.

A atividade docente, apesar das dificuldades, traz também satisfacéo e alegria. De
acordo com Rebolo (2012), quando a sensagdo de contentamento acontece com maior
frequéncia e intensidade, leva a estados cognitivos e emocionais positivos. O prazer no

exercicio da docéncia, relatado por muitos professores pode ser explicado

Como atividade humana, [...] permite ao homem transformar sua realidade e
transformar-se, proporciona 0S recursos necessarios para a sua sobrevivéncia e se
constitui em um dos meios utilizados para manter o equilibrio pessoal e a adaptacdo

satisfatoria ao ambiente e a sociedade [...] (REBOLO, 2012, p. 24)

O trabalho do professor acarreta muitos desafios, mas a participa¢do no processo
de desenvolvimento do ser humano é caracteristica Unica da profissao docente. A consciéncia
dessa responsabilidade permite ao professor encarar seu trabalho de forma positiva, sentindo-
se satisfeito com o progresso dos seus alunos. As pedagogas entrevistadas informaram as

situacOes na docéncia que trazem essa satisfacdao, conforme representado no Graficol3:

Gréfico 13 — O que traz satisfacdo no exercicio da docéncia
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Fonte: Autora (2018), com base nas entrevistas.
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O aprendizado do aluno foi apontado por 8 (72,73%) pedagogas, como motivo de
satisfacdo e realizacdo profissional. O reconhecimento e carinho da criancga configurou o motivo
destacado por uma (9,09%) reforcando a importancia da interacdo humana na relacao professor-
aluno. Depreende-se desses resultados, que as pedagogas sdo comprometidas com o0 processo
de ensino e com o0 sucesso da aprendizagem dos alunos, caracteristica fundamental da
identificacdo com a docéncia.

O comprometimento do professor com sua funcéo expressa seu profissionalismo e
reforca sua identidade com a docéncia. Como afirma Brzezinski (2016, p. 113) “O
profissionalismo é concebido como desempenho competente e compromissado dos deveres e
assuncao de responsabilidades inerentes ao exercicio da profissdo professor (a)”.

No Grafico 14 verifica-se como as pedagogas consideraram seu compromisso com

o trabalho na educacéo:

Gréfico 14 - Comprometimento com o trabalho na educacgéo
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Fonte: Autora (2018), com base nas entrevistas.

A visualizag&o desses resultados demonstra o alcance de um dos objetivos do curso
de Pedagogia do CCSEH/2011, expresso no perfil esperado do egresso, a saber; “[...] formar o
profissional comprometido com a qualificacdo social da educacéo, da escola e da aprendizagem
dos estudantes [...]” (UEG/PPC/2009, p. 37).

Com fundamento na analise de contetdo das categorias apresentadas, infere-se que
0 curso de Pedagogia do CCSEH/2011 contribuiu para a profissionalizacdo, profissionalidade
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e profissionalismo e para a constituicdo da identidade docente das pedagogas egressas, sendo a
base desta identidade a docéncia. Conclui-se que os contextos de formacao inicial e de formagao
continuada fortaleceram a opcao pela docéncia e para a pratica da pesquisa.

As contribuicdes do curso para a insercao das pedagogas no mundo do trabalho, as
experiéncias da pratica pedagdgica nos sistemas de ensino em que atuam, bem como a formacao
continuada em cursos, lato e stricto sensu vdo configurando a identidade profissional das

pedagogas formadas em 2014 no CCEH da Universidade Estadual de Goiaés.
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CONSIDERACOES FINAIS

O curso de Pedagogia no Brasil revela, desde sua criagdo em 1939, a constante
busca pela definicdo de seu estatuto epistemoldgico e pela delimitacdo da identidade do
profissional pedagogo. Diferentes identidades do pedagogo foram se configurando ao longo do
tempo, com base em dispositivos legais. Essas identificacbes se delineavam marcadas por
contradicGes e disputas acerca das atribui¢cdes do pedagogo, bem como de seus l6cus formativos
e de atuacdo profissional.

Os dispositivos legais que originavam tais identidades e os contextos em que foram
instituidos, nem sempre favoreceram sua configuracdo e apontaram para a formacao ora do
técnico, ora do professor, ora do especialista, ora do professor, pesquisador e gestor. Destaca-
se que o processo de elaboracdo desses dispositivos incorporou discussdes e reflexdes
significativas acerca da formacao desse profissional, suscitadas por entidades e associacfes da
area da educacdo, como a Anfope, Anped, Anpae, Forumdir e Cedes, num processo marcado
pela resisténcia e pelo enfrentamento as acdes impositivas de politicas governamentais no
campo da formacao do pedagogo.

Importa ressaltar que tais dispositivos regulamentaram o que ja estava acontecendo
na pratica ha algum tempo. A docéncia ja se constituia em eixo da formacéo do pedagogo na
UEG, como politica institucional, antes mesmo da aprovacdo das DCNP. Muitas Unidades
Universitarias ofereciam cursos de Pedagogia com formacédo para o Magistério para as séries
iniciais do Ensino Fundamental e outras habilitacGes. As determinac6es desse dispositivo legal
consolidaram a opcao pela docéncia. No entanto, afirma-se que ndo foram os dispositivos legais
que instituiram esse perfil de formacdo, foi uma construcéo histérica da UEG.

A aprovacdo das DCNPedagogia pelo Parecer CNE/CP n° 05/2005, na emenda
retificativa constante do Parecer CNE/CP n° 03/2006 e na Resolucdo CNE/CP n° 1/2006,
configuraram o perfil do pedagogo, normatizando o seu campo de formacdo e de atuacdo. A
implementacdo dessas diretrizes tem orientado para uma identidade multipla e complexa do
pedagogo, identidade unitas multiplex, em que se busca formar o professor, o gestor e 0
pesquisador, tendo a docéncia como base da formacdo. Evidencia-se que a andlise das
DCNPedagogia ainda induz a diferentes posicionamentos quanto as normatizacGes sobre a
organizagao curricular, ao percurso formativo e a identidade do pedagogo.

O estudo sobre a constituicdo historica do curso de Pedagogia, com base nos
dispositivos legais e na analise dos contextos em que foram instituidos, fundamentou a presente

pesquisa sobre curriculo e identidade dos profissionais pedagogos.
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Objetivou-se nesta dissertacdo compreender o contexto socio-politico e econémico
em que ocorreu a constituicdo da identidade das pedagogas egressas do curso de Pedagogia da
Unidade Universitaria de Ciéncias Socio-Econémicas e Humanas (UnUCSEH) da
Universidade Estadual de Goias (UEG)/2011. A anélise das politicas curriculares do curso de
Pedagogia apos as DCNPedagogia/2006 foi realizada com base no PPC/2009, elaborado num
contexto de disputas entre as aspiracdes dos professores do curso e as normativas institucionais
que direcionaram para a adocdo da matriz curricular unificada para todos os cursos de
Pedagogia da UEG.

A obrigatoriedade da implantacdo da matriz curricular unificada suscitou
discussdes e embates epistemoldgicos quanto a perda da autonomia dos cursos e a
desconsideracdo com as caracteristicas regionais das Unidades Universitarias. Entretanto, essa
matriz foi implementada sem que os professores estivessem convencidos de que a proposta
atenderia as concepcdes que haviam idealizado para o curso, expressando a tensdo entre “o
instituido e o instituinte”.

Outro objetivo que orientou esta pesquisa foi avaliar as influéncias que o curso teve
na configuracdo da identidade e no processo de insercdo das pedagogas no mundo do trabalho.
Em relacdo a configuracdo da identidade afirma-se que o curso, ao adotar o principio da
“docéncia como base” da formagao, contribuiu positivamente para a constitui¢ao da identidade
docente das pedagogas. O Estagio Supervisionado na Educacdo Infantil foi o componente
curricular que teve papel preponderante na identificacdo com a docéncia, especialmente nessa
etapa de ensino da Educacéo Bésica.

O curso contribuiu significativamente para a inser¢do das egressas no mundo do
trabalho. Salienta-se que a maioria das pedagogas atuantes ingressou na rede municipal de
ensino por meio de concurso publico. Destaca-se que a insercdo nessa rede de ensino, via
concurso, é desejada pelas pedagogas que nédo estdo atuando e pela pedagoga que atua na rede
privada.

Um resultado relevante dessa pesquisa refere-se a identificacdo com a profissdo
demonstrada pelas pedagogas que ainda ndo estdo atuando no mundo do trabalho. Destaca-se
que o interesse em ingressar na profissdo e o envolvimento com a formagdo continuada
demonstraram que o curso contribuiu para sua profissionalidade e seu profissionalismo.

A constitui¢ao da “identidade multipla do pedagogo” orientada pelas DNCP/2006,
para formar o professor, o gestor e o pesquisador, ndo foi integralmente contemplada pelo curso.

A andlise de conteudo dos depoimentos das pedagogas evidenciou que a formacao para a gestao
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da escola apresentou fragilidades, que se expressam desde a defini¢do dos objetivos do curso,
como foi constatado na analise documental do PPC/2009.

Considera-se que a falta de experiéncia das pedagogas na gestéo das escolas em que
estdo inseridas, pode ser resultado de estarem ainda no inicio da carreira e que necessitariam de
maior tempo de atuacgdo na docéncia para assumir a gestao da institui¢do. Outro fator que limita
essa experiéncia € que a rede municipal de ensino de Anépolis (GO) exige uma experiéncia de
3 anos em sala de aula para que a gestdo seja assumida, conforme relato de uma pedagoga.

Afirma-se que houve coeréncia entre o curriculo do curso e a identidade maultipla
proposta pelas DNCP/2006 em relacdo a docéncia e a pesquisa. A formacdo para pesquisa
desenvolvida durante o curso teve influéncia no profissionalismo das pedagogas. Observou-se
que a busca pela formacéo continuada e pela formacao continuada em servigo predominou entre
as egressas, denotando o interesse na atualizacdo e no aperfeicoamento profissional. E
importante destacar que os elaboradores do PPC/2009, ao definirem a pesquisa como
metodologia de ensino, fundamentaram-se na concep¢éo pragmatista de pesquisa.

Nesta concepc¢éo, a pesquisa nao é desenvolvida com uma producao teérica, mas
como uma instrumentalizacdo do professor para a pesquisa, que esta presente nas disciplinas e
no estagio como préatica e ndo como praxis.

A contribuicdo do curso para o trabalho com a educacéo inclusiva foi considerada
fragil. As pedagogas afirmaram em seus depoimentos ndo se sentirem preparadas para lidar
com alunos com necessidades educativas especiais. O sentimento de despreparo relatado pelas
egressas pode interferir na qualidade da pratica profissional, requerida para educar alunos com
particularidades, potencialidades e ritmos diferentes de aprendizagem. A legislacdo garantiu o
direito dos alunos com deficiéncia ao atendimento de suas demandas individuais na escola
regular, cabe agora aos cursos de formacdo de professores capacitad-los para o exercicio
competente dessa funcao.

Outra fragilidade apontada nas narrativas relaciona-se a articulacdo dos
conhecimentos da formacgdo com as praticas da atividade docente, que ndo foi privilegiada por
todas as disciplinas do curso. Observou-se também, que apesar da interdisciplinaridade se
constituir em um dos principios para a organizagdo curricular definido nas DCNP e como
elemento integrador assumido pelos elaboradores do PPC/2009, a integracdo e o dialogo entre
as disciplinas ndo foram evidenciados nas narrativas das pedagogas egressas.

Os resultados da pesquisa revelaram ainda que a participacdo das pedagogas na

categoria profissional € rara e que o curso de Pedagogia CCSEH/2011 poderia ter contribuido
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mais para a formac&o da consciéncia politica dessas profissionais. Denota-se que a participacdo
nas entidades de classe é uma das caracteristicas do profissionalismo.

Mesmo diante das fragilidades apontadas, concluiu-se que 0s contextos de
formacéo inicial e de formacéo continuada fortaleceram a opcao pela docéncia, para a préatica
da pesquisa e que o curso contribuiu para a profissionalizacdo, a profissionalidade e o
profissionalismo. Conclui-se ainda que o curso, objeto desta dissertacdo, contribuiu para a
constituicdo da identidade docente das pedagogas egressas, tendo a docéncia como base desta
identidade.

Evidencia-se que as conclusdes de uma pesquisa jamais podem ser consideracoes
finais e definitivas. Constituem-se, na verdade, numa referéncia que podera ser retomada em
algum momento por outros pesquisadores que se dedicam ao mesmo campo de conhecimento.
Afirma-se que esta dissertacdo se constitui numa visdo temporaria acerca da identidade do
pedagogo  pds-DCNP/2006, considerando que a identidade originada nas
DCN/Pedagogia/2006, encontra-se em processo de construgdo, “[..] razdo ainda de sua
incompletude, porém uma nova identidade, porque contemporanea” (BRZEZINSKI, 201 1a, p.
44).

A trajetoria percorrida na realizagdo deste trabalho foi muito significativa e permitiu
a pesquisadora a mobilizacdo de conhecimentos, a construcdes e ressignificacdo de conceitos e
concepgdes sobre a formacdo do pedagogo. Mediante a anélise de conteldo dos depoimentos
das egressas tornou-se possivel identificar questdes relevantes quanto ao curriculo do curso, ao
processo de profissionalizacdo e de constituicdo da identidade profissional das pedagogas do

CCSEH/2011, que poderao servir de base para novas discussoes.
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Artigos consultados para fundamentar a pesquisa sobre o Curso de Pedagogia e identidade do

pedagogo
Ano/Tipo Autor(es) Titulo do artigo Imprenta
2011 MORGADO, J.C. | Identidade e profissionalidade docente: | Rio de Janeiro:
Ensaio sentidos e (im)possibilidades 2011 Scielo
2007 ALVES- Representacdes da identidade docente: | Rio de Janeiro:
Ensaio | MAZZOTTI, A. | uma contribuicdo para a formulacdo de | 2011 Scielo
J. politicas
2009 AMBROSETTI, | Profissionalidade docente: uma andlise | Brasilia: 2009
Artigo N.B.; a partir das relagcOes constituintes entre | Inep/Brasil
ALMEIDA, P. C. | os professores e a escola
A. de
2006 AGUIAR, M. A. | Diretrizes curriculares do curso de | Campinas: 2009
Artigo | daS.etal pedagogia no Brasil: disputas de | Unicamp
projetos no campo da formacdo do
profissional da educagéo
2016 BAZZO, V. L. et | Docéncia como base e identidade do | México: Red
Artigo | al. curso de pedagogia no Brasil Estrado, 2016
2007 BRZEZINSKI, I. | Formacdo de professores para a | 2007, UFRGS
Artigo educacdo béasica e o curso de pedagogia:
a tensdo entre o instituido e o instituinte
2011 BRZEZINSKI, I. | Pedagogo: delineando identidade(s) Goiania: 2011,
Artigo UFG
2012 BRZEZINSKI, I. | Politica de formacdo de pedagogos: | Campinas:
Artigo tendéncias pos diretrizes curriculares | 2012,
nacionais do curso de graduacdo em | UNICAMP
pedagogia
2007 CASTRO, M. de | A formagédo de professores e gestores | Porto  Alegre:
Artigo para 0S anos iniciais da educacdo | 2007, UFRGS
bésica: das origens as diretrizes
curriculares nacionais
2007 DURLI, Z. O processo de construcao das diretrizes | Floriandpolis:
Tese curriculares nacionais para o curso de | 2007, UFSC
pedagogia: concepgdes em disputa
2009 SAVIANI, D. Formagdo de professores: aspectos | Rio de Janeiro:
Artigo historicos e tedricos do problema no | 2009, Scielo
contexto brasileiro
2011 SCHEIBE, L.; | Curso de Pedagogia no Brasil: olhando | Juiz de Fora:
Artigo DURLL, Z. 0 passado, compreendendo o presente. | 2011, UEMG
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APENDICE 2

ROTEIRO PARA A ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Formacéo Inicial

Conceitue Professor /Professora:

Antes do seu ingresso no curso de Pedagogia vocé era portadora de Diploma obtido na
Modalidade Normal — Magistério do Ensino Médio?

Qual a razéo (razbes) da escolha pela licenciatura em Pedagogia na UEG?

Vocé se interessou em ler o Projeto Pedagdgico do Curso antes de fazer a escolha para
Seu ingresso no ensino superior ou depois de seu ingresso?

As Diretrizes Curriculares Nacionais — DCNP/2006 para o curso de Pedagogia tém como
finalidade formar o professor-gestor-pesquisador. Quais disciplinas (enumere até trés)
foram fundamentais para sua formacdo para atuar na educagdo infantil, no ensino
fundamental, na gestao escolar e na pesquisa?

Qual a maior contribuicdo do curso de Pedagogia para sua atuacao docente?

Como vocé avalia a relagdo entre o Estagio Curricular que realizou durante o curso de
Pedagogia com sua formacéo profissional e sua atuacdo docente?

Vocé considera que a dimensdo da pesquisa, trabalhada durante a graduacdo, foi
importante para a constituicdo de sua pratica docente atual? Ainda continua a fazer
pesquisa?

Durante o curso, vocé considera que os professores se preocuparam em estabelecer
uma articulacdo entre o conhecimento cientifico e o conhecimento escolar? Em quais
disciplinas isso ficou mais evidente?

Vocé considera que o curso contribuiu de forma significativa para que possa atuar na
gestdo da escola? De que forma?

O curso preparou vocé para o trabalho com a diversidade em sala de aula?

A utilizacdo das TDIC (Tecnologias Digitais de Informacéo e Comunicagdo) na pratica
educativa foi contemplada no curso? Em que medida elas tém sido incorporadas em sua
atuacdo docente?

Como foi a contribuicdo do curso de Pedagogia para seu engajamento com as lutas pela

melhoria das condi¢Oes de trabalho do professor?
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14. Vocé esté fazendo ou ja fez algum curso de pds-graduacdo em nivel de lato sensu e/ou
de stricto sensu ap6s a conclusao da graduacdo? Qual? Por que decidiu fazé-10?

- Prética docente

1. Vocé atualmente esta trabalhando na area da educagdo? Em que nivel de ensino esta
atuando? Em sala de aula, na gestdo ou em espacos nao escolares?

2. Antes de ingressar no curso ja trabalhava na educacdo? Em escola/ Em que nivel de
ensino/ Publica ou Privada?

3. O curso de Pedagogia contribuiu para sua inser¢do nos sistemas de ensino? Em caso
negativo, o que vocé esperava do curso de Pedagogia para facilitar sua profissionalizacéo
na docéncia?

4. Como foi o inicio da sua carreira docente? Quais foram as dificuldades que vocé
encontrou ou ainda esta encontrando na sala de aula e na escola?

5. Diante das dificuldades sentidas, em algum momento vocé pensou em abandonar a

profissdo? Se sim, 0 que a motivou a permanecer?

o

Vocé se identifica com a profissdo que esta exercendo?

~

A formacdo continuada esteve/esta presente no seu trabalho? Foi/é importante? Em caso
positivo, como a formacdo continuada tem contribuido para a constituicdo da sua

profissionalizacdo docente?

©o

As relacOes estabelecidas com seus colegas na escola ajudaram no processo de

constituicdo da docéncia?

9. Considera-se comprometida com seu trabalho na educacédo?

10. No exercicio da docéncia, o que traz satisfacdo? E o que mais incomoda?

11. Vocé ¢é filiada a entidades cientificas da area da Educacdo ou de sindicato ou de
movimentos de valorizagdo de professores? Qual?

12. Ha alguma outra informac&o que vocé queira acrescentar? Ou complementar com outras

informagbes?



181

APENDICE 3

Matriz Curricular Unificada do Curso de Pedagogia — UEG - 2009

Conforme Resolugdo CsU n. 35/2015, esta normativa passa
a ter a seguinte numerago:

RESOLUCAO CsA N. 3922009

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE tuwa

Resolugio CsA n°.032/2009

Aprova a reestruturagio do curriculo ¢ a chancela da Matriz
Curricular Unificada do Curso de Pedagogia

A 99" Plenéria do Conselho Académico — CsA da Universidade Estadual de Goids -UEG, no uso
de suas atribuigOes legais, estatutérias e regimentais e considerando que:

a) Para atendimento as Diretrizes Curriculares Nacionais DCN’S em vigor, os Coordenadores
do Curso de Pedagogia apresentaram, para deliberagdo, reestruturagdes curriculares discutida, e
aprovadas nos Colegiados competentes;
b) A Cimara de Graduagido, por meio do Parecer de N.° 066/2009, analisando os aspectos
& pedagoégicos e legais constantes do Processo de N.° 200900020002727 de 04/03/2009, aprovou as
reestruturagdes propostas, na conformidade com a Matriz Curricular juntada ao processo para a
devida chancela;

RESOLVE:

Art. 1° Aprovar a reestruturagdo Curricular e a chancela da Matriz Curricular Unificada do
Curso de Pedagogia, com carga horéria de 3.400 horas, a vigorar retroativamente a partir do ano
letivo 2009.

Art. 2° Qualquer proposta de alteragdo curricular devera ser encaminhada & Pré-Reitoria de
Graduag@o no periodo letivo anterior 2 sua vigéncia.

Art. 3° Esta Resolugdo entra em vigor a partir da aprovagéo e assinatura.
Art. 4° Revoguem-se as disposi¢des em contrario.

Dé ciéncia e Cumpra-se.

99" Plendria do Conselho Académico da Universidade Estadual de Goids, em Anspolis, aos dezenove
dias do més de agosto de dois mil e nove.

Prof. Luiz Antonio Arantes
Presidente do CsA
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE GOIAS

MATRIZ CURRICULAR UNIFICADA DO CURSO DE PEDAGOGIA

Jniversicade
?esolucéo n.°

Curso: Pedagogia
Modalidade: Licenciatura
Integralizacdo do Curso: minimo: 04 (quatro) anos
méximo; 06 (scis) anos
Carga-Hordria Total do Curso: 3340
Regime: Seriado
Turno: Conforme o edital
Vagas Conforme o editai
Inicio de vigéncia: 2009 )
rAn Penodolﬂxu’¥r F, - Co Curricula 7 B HS cu.at‘mrmf ‘
el s e " [wemelwe wer |
i Teoria Social, Educagdo e Estado 4 60 - 60
l - Leitura, Interpreiasdo ¢ Produgdo de Textos Académicos. a | e | - | 6 |
Roriodo | @ ividades ArceBducacio | 4| 60 | - | 6o
‘; Educagiio e ‘ Formativas Educagio ¢ Midias na Sociedade da Informagio | s - | 60
\ Seclodada | Pdeedng(:gma ; 4 60 v-‘ 60
Auv:dadudcl!nnqmmenw e de Aprofundamento (AEA) | 4 | 60 | - |60 I
1 - Carga Horiria Total do Semestre 24 | 360 0 | 360 |
[ 5 |Bases Epistemolégicas ¢ Educagio 4 | 60 | - 60 |
s Pmeologmdal!ducaqlo Desenvolvunenm 4 60 | - 60
2° Periodo Teorias Pedagbgicas 2 3 | - | 30 |
Atividades  igiiria Social da Crianga 2 | 30 | 0
Educagioe  Formativas | — — —
Conhecimento | Curpo CulmneExpmssmdade - 4 | 60 | - | 6 1
, Pritica Pedsgbgica I L ’ © |
& ] |Atividades de Enrigueci ¢ de Aprofund (AEA) | 4 | 60 | - | 60
Carga Horiria Total doSenestre ) | 24 | 360 | | 360 |
t CARGA HORARIA TOTALDOANO - - 48 | T20 | 0 | Tm0 |
‘ Ano | Periodo/Eixos | Formacio ‘; Componentes Curriculares CHS _CILSILEE_‘
\ ) Teériea | PP* | CHT
Filosofia da Educagio | 4] s |10] ¢
3 Periodo | Psicologia da Educagio - Aprendizagem | 4] S0 |10] ¢0
| Bducagso, | Atividades Pesquisa em Educagio (4| 50 (1w | 60 |
 Aprendizagem = TOT™*V8 Bases Lingiisticas da Alfabetizagdo - | 4
¢ Linguagem Processos Diddtico-Pedaggicos R ‘4 |
lAundadudcwqummtoedc Aprofund (AEA) | 4
= |Carga Horita Total do Semestre o ]
18§ Histéria da Educagio o 4]
& :}d"u::‘;o“ Cultura Escolar e Curriculo L4
b Cultura e Atividades Mé(odosercusoschmmochﬁbamcw _4 1
. C"“::::"‘"“’ | Formativas Conieidos e Processos de Ensino de Lingua Portugucsa I 4
= Contetdos ¢ Processos de Ensino de Metemitica T 4 |
| _|Atividades de Enriq to ¢ de Aprofundamento (AEA) 4 |
|Carga Horéria Total do Semesive - o | 24
CARGA HORARIA TOTAL DO ANO 48 |

|




UNIVERSIDADE ESTADUAL DE GOIAS

g ﬁ_’}&‘."’ MATRIZ CURRICULAR UNIFICAD'A BO CURSO DE PEDAGOGIA
— e o
i Ano | Periodo/Eixes | Formagio i Componentes Curriculares
| ‘ R Politicas da Educagdo Bésica | 4 | 50
‘ | Politicas Propostas Carriculares ¢ Metodolégicas em Educacio Infantil 4 | 50 10 0
E&‘;‘:ﬁ;‘;ﬁ: Atividades - Adividades de Orientagio — I Docéncia na Fducagio Infantl] | 4 | 60 - 60
| Prética Formativas Contetidos e Processos de Fnsino de Lingua Portuguesa 1T 2 25 | 5 | 30
} Pedagégica (Conieftidos e Processos de Ensino de Matemdtica II 2 z5 5 80
- /Atividades de Enriguecimento e de Aprofundamento (AEA) 4 60 - 60
i f —
o Estigio Estigio Supervisionado em Docéncia na Educaglo Infantil T - - | - 100 |
| % Carga Horiria Total do Semestre - o ' 20 | 270 30 400
| & | 6 Periodo Organizagio ¢ Gesto do Trabalho Pedagbgico 4 | s0 10| 60
| Atividades de Orientagfo em Docéncia na Fducagdo Infantil T 4 60 | - | 60
‘ Co;:::::e: » mm Contetidos e Processos de Ensina de Geografi 4 | 50 10| 60 |
Docéncia Métodos de Produgfio do Trabalho Cisniifico em Educach | 4 | so 10 60 |
{ .  |Atividades de Enriquecimento ¢ de Aprofundamento (AEA) | 4 | 60 s 60
Esﬁgio ‘Estigio Supervisionado em Docéncia na Educagéio Infantil TT “ - e 100
| [Carga Horkria Total do Semestre - - 20 | 270 | 30 | 400 |
| ICARGA nonAm TOTAL DO ANO ) 40 | 540 60 800
|Ano | Periodo/Eixos ‘ Formacio : Componentes Curriculares CHS ' CHT !
[Financiamento e Gestdo dos Recursos da Educagé | 4 50 | 10 | 60
7° Periodo guwdades de Orientagdo cm Docéneia nos Anos Iniciais do a i 60 o 60
| Atividades EnsinoFund
: IE)utmd: | Formativas Contetidos ¢ Pr s de Ensino de Ciéncias . k# 50 10 | 60
' 1 {Contetidos ¢ Pr de Ensino de Histéria - 4 50 10 | 60
B Atividedes de Enriguecimento ¢ de Aprofundamento (AEA) 4 60 - | 60
Atividade Tebrico-Priticas |Pesquisa e Prética: Trabalho de Curso T ) | - 5 ; < 50
. s < - 8 o Tos s |
Toten: gﬁlool-‘mdaxn:lnul T o anes @ B | . | - | 100
o |Carga Horsiria Total do Semestre 20 | 270 |30 | 4s0 |
Z \ [Educacdo ¢ Diversidade 4 0 10| e |
| % | @ieide | Atividades e Orienta NEY
ivi e Orient cio em Docéncia nos Anos Iniciais do 60 - 60
i Politicas nsino Fund . 4 |
| b Te——— PRI
Teclstva Atividades Mcm Brasileira de Sinais - LIBRAS 4 60 - 60 |
| | Formativas Auwdadcs de Enriquecimento ¢ de Aprofundamento (AEA) o 60 N 60
Atividade Te6neo-Priﬁm Pesqmsa ¢ Prética: Trabalho de Curso IT - 5 2 50
V Estégio Esﬁglo Supemsﬂn.aflo em Docéncia nos Anos Iniciais do ) ) A 100 |
\Carga Hordria Total do Semestre 20 | 280 20 450
1 |CARGA HORARIA TOTAL DO ANO - 4 | 550 | 50 | 900
Carga Hordria Total de Atividades (Atividades Complementares' | 200
Formativas Demais Comp: tes Curriculares . 2640
Carga Hordria Total de Atividades Teérico-Priticas o 100
Carga Hordria Toiai do Estigio Supervisignade | 400 |
Carga Horéria Total do Curso 7 - | 3340 |
AEA desenvoivida como: disciplina, estudos teméticos, minicursos, ofici ldquios, relatos de experiéncias e outros. Poder8o ser ‘

ofen,cldas em 02 duas disciplinas de 30 (trinta) horas cada uma ou 01 dlscxplma de 60 (scssmta ) horas, [
— As Atividades Complementares, integrantes das atividades formativas, deverSo ser cumpridas pelos discentes obrigatoriamente de acordo com o inciso
Ill, do Art, 8° da Res. CNE/CP N° 1 (DCN's do Curso de Pedagogia), dentro do praze de integralizagio do curso

* PP - Pritica Pedagdgica

Zo%dnCugnHmdndxwlphmwucunpndumPeeqmnBlbhoyaﬁmOnmda-Pﬂo registrada nos didrias a cada quinzen
A Fo dos 200 dias lctivos scrd feita por micio do scmindri mhsd:ampoecw,mnfmuubehcﬁoncho)mwmdom

P
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Pr6-Reitoria de Graduagdo Data: )
] Anexo
( i’l )Cv} MATRIZ CURRICULAR UNIFICADA DO CURSO DE PEDAGOGIA
| 1 CH.S U ¥ TV
Dimens3es EIXO Componentes Curricuiares CHS. CHT
Tebrica | PP~
Arte ¢ Educagdo 4 60 - 60
Educagiio e Sociedade . .
Educagio ¢ Midias na Sociedade da Informagdo | 4 60 - 60
Educagio e Conhecimento ICorpo, Cultura ¢ Expressividade 4 60 - 60
Educagio, Aprendizagem e Bases Lingitisticas da Alfabetizagdo 4 50 10 60
Linguagem Processos Didatico-Pedagdgicos 4 50 10 60
IMétodos e Processos de Ensino de Alfabetizagio | 4 50 10 60

Ed“‘ﬁ" Cultura ¢ Conhecimento |Conteidos ¢ Processos de Ensino de Lingual , 50 io | leo

scolar Portuguesa I
“\IICRO &omcuzlg: :IPmccssos de Ensine de 4 50 10 60
i i
gontcudm ¢ Processos de Ensino de Lingua 2 25 5 30
ortuguesa IT
Politicas Educacionais e Conteiidos e Processos de Ensino de 2 25 § 56
[Construgdo da Prética Pedagdgica |[Matematica 11
Literatura Infantii 4 50 10 60
iContetidos e Processos de Ensino de Geografia 4 50 10 60
Conhecimento Escolar e Docdncin  fyreiodos de Producio do Trabalho Cientifico
m Educaglo 4 50 10 60
Wi ducagios Diveeiidade (Contendos e Processos de E:sTno de C1'én’c|.as 4 50 i0 60
| Contelidos e Processos de Ensino de Historia 4 50 10 | |60
L"“"“‘.” Piiblicas's Edacnche Linguagem Brasileira de Sinais I - LIBRAS a| 60 | - | 6
nelusiva
|
CARGA HORARIA TOTAL DIMENSAQ MICRO 60 730, 110 900
Ilducacio e Sociedade P e Toxiok a| 60 | - |60
[E:ucagﬁo e Conhecimento [Historia Social da Crianga 2 30 - 30
ncaci:;nAPrendiueem L Pesquisa em Educagio 4| s0o | 10] 60
SUNERL SR L R {Cultura Escolar e Curriculo 4 50 10 60

scolar

iPropostas Curri.culates e Metodolbgicas em 4 50 10 60
Polfticas Educacionais e iEducagao infantil

MESO  |Construgiio da Pritica Pedagégica [Atividades de Orientaggo - I Docéncia na
‘Educagio Infantil T

Atividades de Orientagdo — II: Docéncia naf
[Educagdo Infantil I

[Educagiio e Diversidade 4 50 10 60

[Educagdo e Diversidade Atividades de Orientagio — ITI: Docéncia nos
|Anos Iniciais do Ensino Fundamentai 1

4 50 10 60

iConhecimento Escolar e Docéncia 4 50 10 60

4 50 10 60

IPoliticas Piiblicas e Educaciio IAtividades de Orientagdo — IV: Docéncia nos 4 50 10 60
inclusiva IAnos Iniciais do Ensino Fundamental IT

CARGA HORARIA TOTAL BIMENSAC MESO 38

4%0 80 570
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Pr6-Reitoria de Graduagio R e
Anexo : A 8
[E - og_é_fg% =] g o
ducagio e Sociedade Teoria Social, Educagio ¢ Estado 4 60 | - 160
iBases Epistemolégicas e Educagio e 60 - 60
|Educagio e Conhecimento iPsicologia da Educaglio — Desenvolvimento 5 60 - 160
Teorias Pedagbgicas 2 30 - 130
[Educagiio, Aprendizagem e Filosofia da Educagdo 4 50 10 160
MACRO Linguagem [Psicologia da Educagdo - Aprendizagem 4 50 10 60
Educagio Cultura e Conhecimento |0 .. da Educagso 4 50 10 60
scolar
Politicas Educacionais e 5 = < >
Construciio da Prética Pedagégica Politicas da Educagio Béasica 4 50 i0 60
Ei:anci;mcnto ¢ Gestdo dos Recursos da 4 50 10 60
Conheciments Escolar ¢ Docéneia [ oaca®
(Organizagdo ¢ Gestdio do Trabalho Pedagbgico 4 50 10 60
ICARGA HORARIA TOTAL DIMENSAOQ MACRO 38 510 60 570\
N CH-SEMESTRAL
EIXO Compeonentes Curriculares CHS CHT
Tegrica | PP*
Pratica Pedagbgica 4 60 - 60
Remeephs Tuciedmte [Atividades de Entiquecimento ¢ d ol & 1 - Il
lAprofundamento (AEA)
Pritica Pedagégica 4 60 - 60
Educaciio ¢ Conhecimento Atividades de Enriquecimento ¢ de " = i &
Aprofundamenio (AEA)
Educaciio, Aprendizagem e Linguagem Mgﬁdﬁ:nﬁgi;meﬂm R 4 50 10 60
[Atividades de Enriquecimento & de
Educagiio Cultura e Conhecimento Escolar Aeofimdainento (ABA} 4 50 10 60
Estagio Supervisionado em Docéncia na = : B 100
Politicas Educacionais e Construgiio da Pritica [Educacdo Infantil I
Pedagégica Atividades de Enriquecimento ¢ de 4 50 10 60
Aprofundamento (AEA)
Atividades de Enriguecimento ¢ de "
4 50 10 60
Conhecimento Escolar ¢ Docd i;‘o_L{‘..mdamcn%o’(AEA)_~ i
siagio Supervisionado em Docéncia na R R ) 100
[Educagdo Infantil IT
Atividades de Enriquecimento ¢ de
Aprofundamento (AEA) 4 50 10 60
Educaciio e Diversidade [Pesquisa e Prética: Trabalho de Curso I - - - 50
[Estigio Supervisionado em Docéncia nos Anos R 106
Iniciais do Ensino Fundamental | ¥ B
Estagio Supervisionado em Docéncia nos Anos | 3 » 100
Iniciais do Ensino Fundamental 1T
Politicas Piblicas e Educagiio Inclusiva [Pesquisa ¢ Pratica: Trabalho de Curso IT - - - 50
Atividades de Enriquecimento ¢ de
Aprofundamento (AEA} 4 i g «
CARGA HORARIA TOTAL - eixos 40 | 540 | 60 | 1100
Atividades Complementzres - - - 200
CARGA HORARIA TOTAL DO CURSO 3340




