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RESUMO

Esta pesquisa objetiva analisar criticamente a luz de tedricos contemporaneos a formagéo do
pedagogo(a). O tema e objeto de estudo desta pesquisa partem dos problemas norteadores da
hipdtese: a identidade do(a) pedagogo(a) contemporéneo(a) ainda apresenta contradi¢bes
epistemoldgicas, pluralidade de conhecimentos, imprecisdo e incompreensdo na atuagdo
profissional, como revelam a Historia da Pedagogia e os curriculos de formacdo inicial frente
as Diretrizes Curriculares Nacionais/2006 (DCN). Os procedimentos metodolédgicos incluiram
pesquisa bibliografica sobre os fatos e marcos historicos na construcdo da identidade dos
cursos de Pedagogia; pesquisa documental, de campo e leitura de trabalhos académicos e
publicacdes sobre a Pedagogia em Uberlandia; entrevista semi-estruturada e dialogada com 14
pedagogas sendo 5 formadoras de 5 Instituicdes de Ensino Superior, 4 gestoras de contextos
ndo escolares e 5 docentes ou especialistas de espagos escolares; depoimentos de uma
profissional administrativa e de uma docente do primeiro curso de Pedagogia dessa cidade.
Os resultados revelam que hé articulagdes, embora ocorram contradi¢des, entre as propostas
curriculares dos cursos pesquisados, as DCN, as demandas e 0s contextos; as pedagogas
pesquisadas sugerem que a identidade € construida sociohistorica, politica e culturalmente a
partir dos conhecimentos da formacéo inicial somados a formacéo continuada com foco nas
demandas; e como 0s cursos de Pedagogia se reorganizam ante os desafios curriculares de
formagdo para a profissionalidade docente. A andlise tedrica e dos dados confirmam a
hipdtese de que valorizar e reconhecer o(a) profissional de pedagogia requer revisdo de
propostas de formacdo inicial articulada epistemologicamente com as demandas atuais.

Palavras-chave: pedagogia; formacdo; historia; atualidade.



ABSTRACT

This research aims to analyze the contemporary pedagogue’s professional training according
to current education theorists. Its starting point is the problems defining the following
hypothesis: contemporary pedagogue’s identity still contains epistemological contradictions,
knowledge plurality, imprecision, and lack of understanding regarding professional
performance, as pedagogy history and initial training curriculum show when viewed
according to the Brazilian curricular guidelines (bcN). Methodological procedures included
bibliographical research on the historical facts and marks related to the building of pedagogy
course’s identity; document analysis; field research; reading of academic works and other
publications on the history of pedagogy in the city of Uberlandia; face-to-face and
semistructured interviews with fourteen pedagogues (five who train future teachers at higher
education institutions; four who work as managers in non-scholarly contexts; and five
teachers or specialists who work in schools); and accounts of a managerial professional and a
teacher who taught at the first pedagogy course in Uberlandia. Results have revealed
articulations among curricular proposals of those pedagogy courses focused on, the bcN, and
professional demands and contexts. They also revealed that female pedagogues interviewed
suggest a professional identity built sociohistorically, politically and culturally with
knowledge from initial training added to the knowledge from continuing training focused on
the professional demands. Finally, results have showed that pedagogy courses were
reorganized because of the curricular challenges posed by the training for the teaching
professionality. Data analysis and a reading of the education theories support the hypothesis
that valuing and recognizing the pedagogue as a professional requires reviewing
epistemologically the initial training curriculum, having in view current professional
demands.

Key words: pedagogy; training; history; present time.
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INTRODUCAO

Este estudo objetiva analisar criticamente a formacdo do pedagogo e da pedagoga
contemporaneos tendo em vista identificar as concepcGes que embasam as propostas
curriculares e a préatica pedagogica de tais profissionais com suas contradi¢des e articulagdes.
Também busca localizar os contextos e as demandas de atuacdo perante as emergéncias, 0s
desafios apontados pelas novas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e 0 cenario de
complexidade que se apresenta as InstituicGes de Ensino Superior (1ES). Essa tentativa de se
compreenderem o0s processos de formacdo inicial e se reconhecerem as dificuldades e
possibilidades na formacgdo continuada se orienta por nossa experiéncia como pedagoga
atuante, hoje, no contexto académico privado e, no passado, em instituicdes escolares publicas
e organizacgdes nao governamentais.

A escolha do objeto de pesquisa emergiu de nossa trajetéria profissional e
conscientizacdo dos contrastes tedrico-praticos na escola onde atuamos na orientacao
educacional de 1981 a 2002. Por isso, a pesquisa nos fortaleceu como profissional da
Pedagogia que busca superar fragilidades internas e externas. As leituras que embasaram
nossas reflexdes sobre a formacéo de pedagogos e pedagogas, também, alicercaram questfes
problematizadoras que nortearam este estudo e nos guiaram no levantamento de dados, na
coleta de depoimentos e na pesquisa documental e de campo. As tendéncias e publicacdes
nessa area apontam constatacdes de similaridades e diferencas temporais e historicas na
Pedagogia, sejam as tradicionais, sejam as inovadoras. Embora umas e outras estejam
presentes na contemporaneidade, mostram-se com especificidades proprias e exigem novas
pesquisas e novos debates para aprofundar as complexidades e diversidades em torno da
identidade do(a) pedagogo(a) para problematizar tanto a formacédo inicial oferecida pelas
Instituicbes de Ensino Superior (1IES) quanto as demandas de atuacdo profissional pedagogica,
que se estendem a outros contextos que néo a sala de aula e a gestéo escolar.

Os modelos predominantes para nds pedagogos e pedagogas especialistas
provocam inquietudes e desconfortos, dada a banalizacdo imposta pelo sistema
educacional, quase sempre incorporados pela nossa alienacdo politico-pedagdgica. Aos
poucos, o que desconheciamos vem a tona, com as necessidades de outros e outras que
buscam novas formas de “ser” e “estar” profissional da Pedagogia, com problemas a

serem discutidos e pesquisados por nos pedagogos e pedagogas, e ndo SO por
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pesquisadores(as) de outras areas. Ainda que esses problemas sejam justificaveis histérica
e culturalmente, precisam ser compreendidos e investigados para que, pela reflexdo sobre
nossa identidade, tenhamos consciéncia da condicdo de trabalho como pedagoga, bem
como do fazer pedagégico quanto a concepcdes e fundamentos que embasam nossa
formacéo e atuacdo profissional.

Optamos nesta pesquisa por uma abordagem de natureza qualitativa e quantitativa

para responder as questdes problematizadoras:

e quais sdo os fatos e marcos sociohistéricos mais significativos na construcdo da
identidade profissional do(a) pedagogo(a)? Como estes se apresentam nos tempos
e espagos mais remotos até a contemporaneidade, no Brasil e na cidade de
Uberlandia (MG)?

e Os cursos de Pedagogia em Uberlandia incluem a formacdo de pedagogos(as)
para atuar em contextos escolares e ndo escolares previstos pelas novas DCN?

e Ha articulacbes ou contradicdes entre as propostas de formacéo inicial nos cursos
de Pedagogia de IES da referida cidade e as demandas identificadas entre os(as)
pedagogos(as) pesquisados?

e Como esses(as) pedagogos(as) constroem suas identidades no seio dessas

articulacdes ou contradi¢fes? Como ocorre sua formacgédo continuada?

Dentre as vérias formas de se pesquisar, definimo-nos pela documental e de campo
por causa da natureza historico-critica, que se ajusta a este estudo sobre a construcdo da
identidade da Pedagogia, dos cursos e do pedagogo e da pedagoga, a fim de produzir
interpretacdes reveladoras das bases sobre as quais essa formacdo/campo de atuacédo
profissional se assenta na contemporaneidade.

A compreensdo que este trabalho propde elaborar se torna mais fecunda a medida
gue se retoma a historia que desvela os marcos de varias ciéncias como aporte epistemoldgico
com base no qual a Pedagogia no Brasil tem construido sua identidade ao longo dos Gltimos
68 anos. Referimo-nos aqui a Historia da Pedagogia, a Histdria da Educacéo, a Sociologia e a
Psicologia. Noutros termos, este trabalho analisa a trajetdria dessas disciplinas no curso de
Pedagogia e as ambiglidades que revelam, quase sempre com controvérsias conceituais,
quando se trata da relacdo entre teoria e pratica, que nos leva as experiéncias de
desvalorizacdo e banalizagdo. Essas ciéncias acompanham nossos processos individuais e
institucionais de aquisi¢fes de conhecimentos e pratica pedagdgica desde tempos imemoriais

até o presente momento.
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Por esses e outros motivos, a formagdo de pedagogos e pedagogas ainda requer
analises profundas sobre as tendéncias de formacao inicial e as demandas de trabalho no
ambito escolar, bem como no ambiente ndo escolar. Nesse momento, as IES do Brasil se
encontram em situacGes complexas para que haja reorganizacdo curricular e se cumpram as
exigéncias das novas DCN e a normatizacdo posterior a homologacdo destas, que sdo um
marco histérico importante para a Pedagogia no Brasil, mesmo com as contradi¢cGes que se
[éem no texto da Resolucdo 001/2006 do Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Tal
documento impde a licenciatura, extingue o bacharelado e deixa aberta a possibilidade de a
Pedagogia dar lugar ao curso Normal Superior; mais que isso, indica a docéncia como base de
formacéo. Eis, entdo, alguns dos fatores que nos mobilizaram a fazer esta pesquisa.

Nosso trabalho no ambito da pesquisa e da Pedagogia nasceu de inquietacdes,
indignacdes e realizacGes em nossa trajetoria profissional, desde o inicio, em 1970, antes de
ingressarmos no curso de Pedagogia da entdo Faculdade de Filosofia (FAFI), em 1972. Nesse
sentido, escolhemos apresenta-lo como uma descricdo das razdes, das preocupacdes e do
significado desta pesquisa. A parte as questdes historiograficas relativas a construcio de
nossa identidade e a da Pedagogia, consideramos que muitas das razGes para este estudo
estdo nas dificuldades que vivenciamos em momentos criticos da formacédo inicial e
continuada, tais como o sentimento de autodesvalia que, muitas vezes, foi intenso e nos
impediu de assumir plenamente nossa escolha profissional. Ndo nos reconhecermos como
profissional, de fato, faz-nos internalizar mitos e preconceitos que geram inseguranca
quanto ao fazer pedagogico.

As experiéncias anteriores a nossa formacdo inicial em Pedagogia, no Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo/MOBRAL (1970) ou na docéncia e coordenacdo pedagdgica na
Educacdo Especial (1971-72), foram expressivas como processos de formagdo em servico,
pois ndo tinhamos a formacdo para a docéncia tipica do ensino médio (curso Normal e
Magistério); nesse estagio de escolarizacdo, estudamos o curso classico. Com a legislacéo
educacional que o extinguiu, em 1971, nossa opc¢ao era fazer o tradicional cientifico ou entdo
0s exames de madureza ou o Normal Magistério. Nosso preconceito relativo a essa ultima
opcédo contribuiu muito para que ndo nos tornassemos professora. Como ndo sabiamos com
clareza que a educacao ocorria em outros contextos que ndo o da “professora-que-ganha-um-
salario-baixo”, a subvalorizacdo do magistério nos impediu de escolher o referido curso, pois
almejavamos melhores condi¢des de vida social e econémica, isto €, patamares proximos do
escaldo da burguesia, que nesse momento pairava em nossa expectativa de vida. Faltou-nos

consciéncia critica: a visdo politico-pedagogica que envolve o ato educativo.
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Nosso memorial apresentado como requisito avaliativo para o ingresso no Programa
de Mestrado da Universidade de Uberaba (UNIUBE), em 2005, também revela sentimentos,
percepcdes e desejo mobilizadores desta pesquisa:

As memorias e histdrias de uma educadora se entrelagam nas linhas de um
pergaminho opaco pela luz do tempo com cores fortes e ténues de uma
aquarela. Esta é tomada pelas maos de um artista misterioso que pinta uma tela
com cenas expressivas, revelando uma paisagem de fatos e personagens vivos
em lembrancas de uma crianga feliz, adolescente sonhadora, mulher guerreira
e educadora esperancosa. Estudar na primeira infancia, momento de
descobertas ndo muito significativas, o recurso daquela crianca era brincar e
ficar em casa. Fase cheia de surpresas e doencas, marcada com o nascimento
do irmdo. Crianca que até entdo era mimada ndo se adaptou facilmente a
escola. Essa parte da historia confirma que as primeiras experiéncias escolares
ndo foram felizes. Aprender a confiar implicou em esperar que o tempo se
encarregasse de despertar nela nem franzina nem forte o suficiente para
suportar 0 peso da pasta, sentir o gosto de “ir a escola” e de “aprender a
conviver” [e de se descobrir pedagoga]. (GONCALVES, 2005, p. 1).

Os dados que compdem esta pesquisa, em parte, indicam resultados em busca de
investimentos em prol da reconstrucdo do conhecimento sobre a formacéo em Pedagogia em
IES de Uberlandia em 2005, quando ingressamos no mestrado. Como vimos, ndo basta
levantar dados frios e isolados de documentos como as grades curriculares de IES nem
coletar opinides fragmentadas de pedagogos e pedagogas discentes e atuantes em contextos
diversos.

Estamos cientes de que a quantificacdo de dados, a selecdo de idéias e as
experiéncias sdo insuficientes para responder aos nossos questionamentos e contribuir para a
superacdo de nossos limites, a exemplo de nossas concepcdes tradicionais, tecnicistas e nossas
visGes critico-reprodutivistas, que muitas vezes sdo expressdes da ideologia do Estado
orientado pela teoria da reproducdo e da escola dualista, respectivamente representadas por
nossas concepcdes nao criticas. Estas nos acompanham historicamente desde as tendéncias do
fim do século Xx1x, a saber: Pedagogia tradicional, Pedagogia nova e Pedagogia tecnicista,
que, segundo Saviani (2001), sdo marcadas pelas concepg¢des de marginalidade como desvio
e pela educacdo cuja funcdo é corrigi-lo, como se esta fosse autbnoma o suficiente da
sociedade para intervir, transformar e promover a igualdade social. Essas teorias desconhecem
as determinac6es sociais do fenémeno educativo.

Identificamos que, no movimento das décadas de 1970 e 1980, outras visdes s&o
postuladas, tendo-se em vista 0s condicionantes sociais e os fendbmenos educativos. S&o
denominadas, por Saviani (2005), de visdes critico-reprodutivistas. No bojo dessas teorias esta a
percepc¢do de dependéncia da educacdo em relacdo a sociedade e cuja conclusdo € a de que a

funcdo propria e singular que cabe a educagdo € reproduzir a sociedade em que ela se insere.
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Tais teorias contam com varios representantes, mas algumas tém mais repercussao e
chegam a contemporaneidade em outras elaboracGes. Fiqguemos na teoria da “violéncia
simbolica” (SAVIANI, 2005, p. 18), na teoria do “aparelho ideoldgico de Estado” (SAVIANI,
2005, p. 22) e teoria da “escola dualista” (SAVIANI, 2005, p. 25). Todas tém o mérito de
evidenciar o comprometimento da educagdo com os interesses da classe dominante e
disseminam entre educadores e educadoras reacGes para novos estudos e novas pesquisas que
busquem resolver o problema da marginalidade em nosso pais. No rastro dessas teorias, surge
a teoria “critica da educagdo”, que capta a escola como instrumento capaz de contribuir para
superar esse problema.

Saviani (2005) nos alerta quanto aos riscos que corremos rumo a esse avango, pois
as armadilhas dos mecanismos usados com base nos interesses dominantes se confundem com
0s anseios dos dominados. Para isso se faz necessério buscar a natureza da educacgdo para se
compreenderem as complexidades que envolvem a sociedade capitalista. O esforgo desse
autor para elaborar a teoria da Pedagogia Histdrico-critica da substancia a luta para se garantir
a educadores e educadoras um ensino da melhor qualidade possivel nas atuais condicdes
historicas atuais.

Ao desdobrar as analises de forma contextualizada e critica, a pesquisa
historiografica assume seu traco qualitativo. Com isso, alcancamos em Saviani (2005) a
compreensdo para analisarmos 0s contextos contemporaneos para a formacdo do(a)
pedagogo(a), pois estdo permeados de questdes diversas e complexidades que, embora atuais,
interligam-se com tempos e espacos histdricos anteriores. Assim, apresentamos os fatos, os
sujeitos e os contextos de forma ndo linear, indo e vindo: dos tempos mais remotos aos mais
recentes, sem nos limitarmos as investigacdes presas s6 aos aspectos factuais, académicos e
burocraticos. Desejamos descrevé-los e analisé-los de forma critica e contextual: suas bases e
concepcdes de formacédo inicial e como contribuem para a atuacdo do(a) pedagogo(a)
contemporaneo(a), pois pressupomos que possam subsidiar a analise das grades curriculares
dos cursos de Pedagogia aqui pesquisados.

Contudo, ndo se trata apenas de levantar dados, enumerar disciplinas curriculares ou
listar opinides; antes, trata-se de articula-los com a realidade posta pelas novas DCN. E nesse
sentido que direcionamos este trabalho, onde o processo sociohistérico da Pedagogia é
resgatado e onde se compBe o cenario atual com base na contribuicdo dos sujeitos
(profissionais da Pedagogia) entrevistados. Com base em suas concepcdes tedrico-praticas,
sua trajetoria profissional, seus valores, suas crengas, sua analise critico-reflexiva estabelecida

na entrevista, podemos fazer observacdes, elaborar consideracgdes e tirar conclusdes sobre o
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que estamos desconstruindo para (res)significar a identidade profissional a luz da formacéo
inicial e das demandas apresentadas por esses sujeitos. Ao considerar a experiéncia
profissional do(a) pedagogo(a), formador(a), gestor(a), docente e especialista nesta pesquisa,
evidenciamos a relevancia para este trabalho, pois ai estd a possibilidade de identificar a
realidade e confronta-la com as imprecisdes, contradi¢cGes e aberturas presentes no texto da
Resolucdo 001/2006 cNEe/cp, homologada pelo ministro da Educacdo Fernando Haddad e
publicada no Diario oficial da Unido em 10 de julho de 2006.
Segundo Kuenzer (2002, p. 185),

[...] o Conselho Nacional de Educacédo, em 13 de dezembro de 2005, ao propor
as Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de Graduacdo em Pedagogia,
Licenciatura, apresenta uma solugdo, mesmo que provisoria, para uma
controvérsia que vem se arrastando nos ultimos 25 anos, [...] 0 CNE decide-se
por uma das posi¢Oes controversas, com 0 que naturalmente reacende o debate,
sempre salutar e necessario em uma sociedade que se pretende democratica.

Feitas essas consideracfes sobre questdes metodoldgicas e dados 0s pressupostos de
superacdo da visao sociohistérica de desvalia do(a) profissional da Pedagogia e de construcéo
de novos referenciais para a profissionalidade docente, apresentamos a hipétese inicial deste
trabalho, qual seja: a identidade do(a) pedagogo(a) contemporaneo(a) se apresenta com suas
ambivaléncias desde sempre na Historia da Pedagogia e nos curriculos de formacdo inicial a
luz das novas DCN. Estes apresentam as “contradicdes” epistemoldgicas, a “pluralidade” de
conhecimentos, a “imprecisdo e a incompreensdo” no que se refere a atuacdo profissional.
N&o se trata de investigar essa hipotese de forma a manipular o modelo hipotético-dedutivo,
pois a pesquisa qualitativa ndo se detém a “testar” hipdteses, mas sim processar a “construcéo
metodoldgica” (GONZALEZ REY, 1999, s. p, apud GONGCALVES, 2003, p. 68). Para refutar
ou confirmar tal hipotese, buscamos na literatura e nos dados coletados o0s pressupostos
tedrico-praticos que nos envolvem, seja na formacdo inicial, seja na continuada.

Em nosso projeto de pesquisa, definimos a Pedagogia como area de formacéo
profissional que supde a construcdo de uma identidade profissional. Tal escolha se justifica
mais intensamente em virtude do nivel de ensino em que atuamos: coordenagdo do curso de
Pedagogia de uma IES privada onde discentes em formagéo, futuros(as) pedagogos(as) em
tempos de mudancas paradigmaticas, apresentam-se, a educadores(as) formadores(as), jovens
e adultos, trabalhadores de realidades sociais, culturais e econdémicas diversas, oriundos de
escolas diferentes, com desenvolvimentos cognitivos heterogéneos e, ainda, com expectativas
profissionais e projetos de vida focados em contextos ndo escolares, sobretudo nas empresas
onde atuam, e contextos escolares, na docéncia, que se evidenciam agora, com a implantacédo

da licenciatura em janeiro de 2007.
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No inicio do curso, em 2003, o publico ingressante buscava a gestdo como area de
maior interesse; atualmente, ante 0s impasses e impactos provocados pelos debates
apresentados nacionalmente e homologados pelas novas DCN, ressurgem outras areas. Tais
debates aconteceram internamente ao curso, promovidos pela coordenacéo, por docentes e por
discentes membros do diretério académico. Participamos de eventos como o segundo FOrum
Nacional de Pedagogia (FONAPE), em Belo Horizonte, em 2004, o Seminario de
Coordenadores de Cursos de Pedagogia, em Juiz de Fora, em 2005, o Encontro Nacional de
Estudantes de Pedagogia (ENEPE), em Belo Horizonte, em 2005, e 0 Seminério promovido
pela Associacdo Nacional para a Formacao de Professores (ANFOPE), em Brasilia, em agosto
de 2005.

Ao nos depararmos com esse quadro, revisamos nosso Projeto Pedagdgico para
redimensionar a formagdo em bacharelado com foco na Gestdo e Tecnologia Educacional.
Essa identidade se consolida desde a autorizagcdo do curso, pelo Ministério da Educacéo
(MEC), para suprir as demandas locais das organizacdes do segundo e terceiro setores e
ampliar a qualidade do trabalho desenvolvido por docentes e discentes em estagios e defesas
de Trabalho de Conclusdo de Curso (Tcc). A releitura do Projeto Pedagogico do curso sob
nossa responsabilidade gerou momentos de impasses, incertezas e insegurancas sobre o futuro
dos(as) discentes em formacdo. Muitas vezes, isso nos frustrou, dada a historica crise de
identidade profissional: ao se criar so a licenciatura, impede-se a formacdo voltada as novas
demandas extra-escolares. Assim caracterizada essa nova crise, nds pedagogos(as)
formadores(as) de novos(as) pedagogos(as) para a educacao formal e ndo formal nos sentimos
comprometidos politica e pedagogicamente com o Movimento Nacional de Renovacédo da
Pedagogia, que se instalara na década de 1980, quando iniciamos nossa atuacdo na area
pedagdgica.

Entretanto, a “crise” se reinstala; e exige posicionamentos frente ao debate nacional
sobre as novas DCN, 0s quais polemizam porque apresentam nossos argumentos favoraveis a
permanéncia do bacharelado e da licenciatura, mas com a docéncia como base (concepcéo
ampliada) para formacéo de pedagogos e pedagogas com perfil para atuar em varios contextos
com demandas educativas. Dessa forma, os problemas de identidade do(a) pedagogo(a) se
avolumam; logo, vemo-nos diante de uma “efervescéncia” identitaria mobilizadora de antigos
problemas com perspectivas diferentes e novas discussfes voltadas a formacdo do(a)
pedagogo(a) contemporaneo(a) como nosso objeto de estudo e investigacao.

Esta pesquisa, em seu objetivo geral de analisar criticamente, leva-nos a investigar a

identidade e as tendéncias de formacdo do(a) pedagogo(a) contemporaneo(a) que nos
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possibilitam ter mais visibilidade dos diversos contextos de atuacdo e das demandas que nos
sinalizam novos perfis profissionais. A literatura de base inicial que buscamos parte da analise
da Historia da Pedagogia para a Histéria da Educacdo e a Sociologia como aportes
epistemoldgicos rumo a superacdo de nossa alienagdo quanto aos aspectos historico-criticos
que envolvem nossa identidade pedagdgica. Nessa busca, constatamos que alcancar nosso
objetivo geral exigia resgatar a historicidade presente na trajetoria dos cursos de Pedagogia,
destacando alguns aspectos relevantes desde a Grécia Antiga até a contemporaneidade. 1sso
nos possibilitou identificar marcos e fatores sociohistdricos e apresentar os pressupostos de
estudiosos(as) e pesquisadores(as) da Educacdo no Brasil. O didlogo com autores e autoras
nos pos diante de questdes complexas relacionadas com as matrizes curriculares dos cursos de
Pedagogia.

A literatura de referéncia inclui teéricos cuja discussao converge para 0s principios e
as concepcoes de formacdo apresentadas pelas IES investigadas nesta pesquisa e para a forma
como pedagogos(as) que atuam em instituices escolares e organizagdes nao escolares lidam
com as contradi¢des entre a formacdo inicial e as demandas de seus contextos de trabalho. O
referencial tedrico que buscamos para esse didlogo se apdia em estudiosos(as) e
pesquisadores(as) como Ghiraldelli (1966), Cambi (1999), Marques (2001), Silva e Sordi
(2000), Libaneo (2005), Pimenta (2001), Saviani (2005), Contreras (2002), Schén (2002),
Fernandes (2003), Silva (2003), Branddo (2006), Freitas (2006), Kuenzer (2002), Melo
(2006) e outros(as). Contamos, ainda, com reflexdes de trabalhos de Concluséo do Curso de
Pedagogia, monografias, dissertacdes e teses cujos objetos de estudos convergem para o papel
do pedagogo e da pedagoga contemporaneos.

De natureza qualitativa e quantitativa do tipo documental e de campo
estabelecemos inicialmente como sujeitos da pesquisa 15 profissionais e pedagogas atuantes
em contextos diferentes: em cinco IES com cursos de Pedagogia autorizados e reconhecidos
até 2005; em cinco contextos escolares e em cinco ndo escolares. Durante o
desenvolvimento das entrevistas, chegamos a 14 profissionais da educacdo e pedagogas,
distribuidas em grupos compostos assim: 5 no grupo 1 (G1), atuante em contextos
formadores (cinco IES); 4 no grupo 2 (G2), atuante em organizagdes ndo escolares como
empresa, instituicdo publica ambiental, instituicdo pdblica de formacdo de docentes em
informatica educativa e organizacdo ndo governamental atuando em gestdo de projetos
sociais; 5 no grupo trés (G3), atuante em contextos escolares publicos e privados (sala de
aula, coordenacdo pedagdgica infantil, inspecdo escolar, coordenacdo de Educacdo de

Jovens e Adultos/eJA).
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Os dados foram obtidos mediante entrevista semi-estruturada (APENDICE A € B) e
dialogada por meio de formulario enviado previamente. Cada entrevista durou entre uma e
duas horas. A medida que o dialogo se desdobrava, faziamos observacdes e anotaces soltas,
depois as organizdvamos em um texto, que submetiamos a aprovacéo de cada entrevistado(a).
Uma vez dada a aprovagdo, tabulamos os dados, que foram entdo categorizados em:
“identidade”, “formacdo e concepg¢des”, “trajetdria profissional” e “expectativas de vida”.
Entdo definimos o tema deste trabalho: a formacédo do(a) pedagogo(a) contemporaneo(a) em
busca de (res)significacdo dos processos de formacéo inicial para compreendermos com mais
exatidao as articulacGes e contradigfes contemporaneas entre as IES perante as novas DCN, 0S
contextos e as demandas de atuacédo profissional.

Por outro lado, aprofundamos as reflexdes sobre o discurso oficial de como até entéo
pedagogos e pedagogas enfrentam o0s desgastes e as frustragdes resultantes da restricdo de
seus processos formativos, educativos, socializadores e qualificadores. 1sso porque estes
quase sempre se reduzem ao dominio de habilidades e competéncias intelectuais e politicas
sem muita interacdo com as novas demandas. Como diz Arroyo (2001, p. 122):

[...] quando acompanho as mobilizagBes dos professores(as) por seus direitos
sempre me chama a aten¢do a importancia que dao as condicdes de trabalho, ao
modo de como vivem e como ensinam, a organizac¢ao dos tempos escolares, aos
imperativos cotidianos com frequiéncia esmagadora em que tém de desenvolver
suas préticas. Essa concretude € a matriz fundante de toda formacdo ou
deformacdo humanas [...] do mestre em construcao para se formar, para superar
imagens sociais e construir novas auto-imagens.

Esse autor parece nos indicar que o olhar histérico e socioldgico se alarga ao
dimensionarmos 0 que estd em questdo na matriz de construcdo da identidade do(a)
professor(a) e se considerarmos que o(a) pedagogo(a) ocupa, atraves dessa historia, o papel de
protagonista nesse cenario de imagens e auto-imagens distorcidas que sempre o(a) conduzem
a banalizagdo de seu trabalho. Por um longo tempo, as matrizes curriculares reproduzem
dimensdes e demandas voltadas a racionalidade técnica, que ndo cumpre 0s processos de
aprendizagem que se ampliam para a cientificidade, a gestdo, as tecnologias de informacdo e
de comunicacdo (TIcs) e o desenvolvimento humano nesta sociedade contemporanea de
informacgdo, conhecimentos e novas demandas educativas. Nessa perspectiva, acreditamos que
pedagogos e pedagogas precisam se emancipar dos processos de submissao para chegarem a
profissionalidade. Como aponta Marques (2000), ser educador(a) formador(a) hoje impde um
desafio a quem se propde a essa condigdo: ndo ser empurrado para a desagregacdo e
desarticulacdo na profissdo; que tome consciéncia e deseje assumir os cursos de formacéo

como condigdo imprescindivel & afirmacéo da dignidade profissional.
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Esse panorama requer das IES uma compreensdo da atuacdo profissional como algo a
ser trabalhado com cuidado durante a formacdo. Isso porque a formacdo de pedagogos e
pedagogas ainda esta indefinida perante a imposi¢do das novas DCN: restringe-se a licenciatura a
responsabilidade de tratar da complexidade em torno da docéncia como base das gestdes
pedagdgicas que se apresentam aos(as) profissionais da Pedagogia hoje. Essa complexidade se
aproxima da diversidade cultural, econémica e social que 0 mundo contemporaneo enfrenta,
com seus desafios e suas novas configuragdes que exigem outras intencGes educativas e
confirmam novas areas de atuacdo pedagogica. Como diz Libaneo (2005, p. 131),

[...] pedagogos, seriam, pois, os professores de todos os graus' de ensino,
especialistas vinculados ao sistema de ensino e as escolas, especialistas que
atuam em acles pedagogicas para-escolares ou extra-escolares, em 6érgaos
do setor publico, privado e publico ndo estatal.

Esta no cerne desta pesquisa a conflitualidade que acompanhou até entdo os debates,
as reflexdes, os pareceres e as resolugdes relativos a formacdo do(a) pedagogo(a) frente a
tendéncias divergentes, porque tradicionais por um lado e inovadoras por outro, ou para suprir
a demanda dos espacos escolares ou ndo escolares. Reconhecemos relevancia nesse tema
porque suscita em nds o proposito de desenvolver, em termos dissertativos, visdes mais
esclarecedoras da formagdo pedagdgica na contemporaneidade. Também nos propomos a
apontar outras perspectivas e abordagens de identidade e formacéo profissional.

O capitulo 1 analisa o panorama historiografico da Pedagogia, isto é, reporta-se a
fatos e marcos significativos para a constru¢do da identidade da Pedagogia, seja nos cursos
superiores, seja nos processos de formagéo de pedagogos e pedagogas. A intencdo foi apontar
alguns momentos importantes de sua trajetoria, desde a Grécia antiga até a
contemporaneidade, para se alcancar uma compreensdo mais precisa pelo vies histérico, cuja
analise da mais sentido a realidade e a leituras mais criticas do contexto em que a Pedagogia
chegou ao Brasil e da condicdo a que ela ascendeu neste século, com a homologagdo das
novas DCN, na luta politica em prol da identidade dos cursos que formam pedagogos(as).
Analisamos que seria pertinente, além de identificar as contradi¢cdes quanto as concep¢des
sobre formac&o, apontar as articulagdes presentes na trajetoria profissional.

Se no capitulo 1 buscamos, mediante apontamentos historiograficos, apresentar fatos
e marcos significativos para construcdo da identidade da Pedagogia, no desenvolvimento
deste trabalho objetivamos apresentar elementos importantes para a construcao da pesquisa,

cuja trajetéria se desdobra em mais duas: 1) a dos sujeitos aqui investigados: pedagogos e

! Compreende-se por graus os niveis de ensino previstos pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional/LDBEN (lei 9.394/96).
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pedagogas e seu contexto de atuacdo (ocupamos-nos de sua identificacdo, desvelando
entraves e facilitadores encontrados na realizacdo das entrevistas semi-estruturadas e
dialogadas); 2) nossa trajetoria: nossa pratica cotidiana e nossa historia de vida, que se
mesclam e de onde vém muitas questfes que provocam momentos de frustracdo, descobertas
e revelacBes. Se sdo silenciosos e solitarios, estdo permeados do espirito de coletividade
porque provém de movimentos internos na escola (com especialistas da educacéo e docentes
preocupados com o fazer pedagogico) ou fora dela (com educadores[as] de outros estados e
cidades do pais em busca de renovacao da préatica educativa).

Essa afirmacdo se aplica ao contexto pedagogico-metodoldgico desta pesquisa, por
compreendermos que a “plenitude da educacdo” e a “plenitude humana” se condicionam a
“antagonismos” sociais, histdricos, politicos e outros. Com nosso ideario em educacéo,
sustentamos agdes educativas com o proposito de (res)significar a Pedagogia para reconhecé-
la como propodsito que buscamos atingir.

O capitulo 2 trata dos sujeitos pesquisados, das propostas de formacdo e das grades
curriculares das cinco instituicGes pesquisadas a luz das novas DCN e dos contextos de
atuacdo do(a) pedagogo(a) O objetivo foi (re)conhecer e compreender como 0s cursos de
Pedagogia pesquisados se (re)organizam do ponto de vista curricular ante as exigéncias legais.
Também analisamos epistemologicamente as concepgdes de formacéo inicial para se saber
com mais clareza como as IES articulam ou contradizem os principios defendidos pelas novas
DCN e reconhecemos 0s contextos de atuacdo e as demandas profissionais identificadas na
pesquisa. Como se trata de questdes relativas a identidade profissional, ainda que
caracterizemos 0s grupos conforme a atuagdo das profissionais pesquisadas, as categorias
“formac&o e concepcdes” e “trajetdria de vida” sdo analisadas com mais énfase neste capitulo.

Conforme Schon (2002), a prética profissional desenvolvida numa perspectiva reflexiva
ndo se abstrai de seu contexto social; 0 caminho da prética reflexiva nos prop6e intervengdes que
possibilitam articular teoria e pratica para uma nova referéncia ao se ver e se perceber como
profissional que atua. Ao refletir sobre a profissionalizacdo, deparamo-nos com situacdes-problema
que exigem novas relacGes entre a pratica e nossas interpretacdes da realidade. Isso porque,
segundo Ghedin (2006), refletir sobre a pratica é questiona-la, e um questionamento efetivo inclui
mudancas e intervencOes. Para tanto, € preciso ter, de alguma forma, algo que desperte a
problemética de tal situacdo. A capacidade de questionar e autoquestionar é pressuposto da
reflexdo, que ndo existe isoladamente: resulta da procura que ocorre no questionamento constante

do que se pensa (como teoria orientadora de dada pratica) e do que se faz.
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Com efeito, podemos reconhecer nas palavras desse autor tracos que convergem para
a pesquisa como forma de refletir, a saber: a procura, o questionamento e a problematizacéo.
Nesse sentido, propomos esta pesquisa como uma reflexdo sobre a formacdo do(a)
pedagogo(a) contemporaneo(a) para desencadear outras reflexdes e dialogos internos e com
outros(as) pedagogos(as) formadores(as). Assim, formar e coordenar um dos cursos
pesquisados nos faz posicionar critica e cientificamente segundo principios e valores éticos no
exercicio pleno da pratica educativa.

Ressaltamos que, ao desenvolvermos, ao detalharmos e ao ratificarmos idéias, é
preciso confronta-las com nossa pratica pedagdgica. Saviani (2005) nos alerta que esta seja
submetida a criticas profundas, de forma a revisar as aces educativas; para isso, precisamos
nos fundamentar em bases tedricas que nos ajudem a explicitar a historia, a contextualizar os
fatos, a reconhecer processos e anunciar teses que contribuam para 0s avangos e debates sobre
as varias formas de se apresentarem as demandas para as varias pedagogias. Seja filosofico,
historico, pedagogico, metodoldgico ou politico, o referencial a ser assumido tem de
independer do contexto de atuacdo se quisermos, mesmo, superar 0s riscos e apresentar outras
possibilidades orientadas pelo estatuto epistemolégico necessario a nossa natureza de
profissionais plurais. Por isso, pretendemos aqui polemizar e desenvolver nosso pensar e
nossas ac¢oes educativas para identificar onde se posiciona nossa “curvatura da vara” pessoal e
coletiva da Pedagogia neste pais. A “[...] expectativa é justamente que com essa inflexdo a
vara atinja o seu ponto correto, o qual ndo estd também na pedagogia tradicional, mas
justamente na valorizagdo dos contetdos que apontam para uma pedagogia revolucionaria”
(SAVIANI, 2005, p. 61).

O capitulo 3 enfoca as perspectivas para 0 pedagogo(a) contemporaneos, com énfase
nos depoimentos dos sujeitos pesquisados, suas concepcdes, contradi¢bes e articulacdes,
relativos & formacdo inicial e continuada para se saber se estas se aproximam ou distanciam
das tendéncias conceituais de formacao apontadas por tedricos e tedricas contemporaneos.

As consideracgdes finais apresentam a analise e discussdo dos resultados da pesquisa,
traduzidas em reflexdes sobre as perspectivas de atuacdo e trabalho, com base na formacéo
inicial e na atuacdo profissional ante os desafios atuais, nos contextos escolares ou nos ndo
escolares. Dessas reflexdes deriva a constatacdo de que o tema aqui tratado, a formacao do(a)
pedagogo(a) contemporaneo(a), merece outros estudos mais aprofundados. Com este trabalho,
quisemos contribuir para a construcdo e ressignificagéo da identidade da Pedagogia no Brasil,
sobretudo em Uberlandia e regido. Esperamos que seja mais uma fonte de informacéo,

conhecimento e reflexdo para quem aceita 0 desafio de investigar o universo da educacéo.
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Também esperamos contribuir para dar mais visibilidade ao momento histérico atual, cujos
fatos e marcos se referem a pedagogos e pedagogas, protagonistas da Histdria da Educacdo no
Brasil e da Pedagogia, cuja profissdo é nova quando se considera a data de criacdo do curso
no pais (1939), ha 68 anos: tempo de transicdo entre a minoridade e a maioridade

profissional-epistemoldgica.



1 DA HISTORIA DA PEDAGOGIA A HISTORIA DA EDUCACAO

O objetivo deste capitulo € descrever e contextualizar fatos e marcos historicos
significativos para a construcdo da dinamica que envolve a identidade dos cursos de
Pedagogia, desde a Antiglidade classica até a contemporaneidade, no Brasil e na cidade de
Uberlandia (MG). Essa descricdo e contextualizacdo deixam entrever um cenario marcado por
certas questdes: 0 que € histdria e educacdo na Histéria da Educacdo? E na Historia da
Pedagogia? Eis, entdo, o ponto de partida problematizador da reflexdo feita aqui. Nosso
pressuposto é que a Pedagogia tem de ser tratada com suas singularidades e complexidades
sociohistoricas, sobretudo para se dar mais visibilidade a construcdo da identidade
profissional do(a) pedagogo(a).

Para isso buscamos a recomposicdo parcial de sua histdria, em observacdes e
apontamentos, recorrendo a Cambi (1999), autor que trata da Histéria da Pedagogia e
desenvolve reflexdes sobre o pensar, o devir da educacdo e os caminhos da Historia da
Educacao como disciplina que recompde o0 passado para se entender melhor o presente; para
se relativizarem idéias e propostas no tempo; enfim, para se estimularem a critica e a reflexdo
no educador, a fim de que ele alargue sua visdo e seu repertorio educacional como
“construcdo social”. Também recorremos a NoOvoa (2001), cuja defesa da Histéria da
Pedagogia se apresenta como disciplina fundadora das ciéncias da educacao. Esses autores se
referem a perda de sentido da Histdria da Educacdo, e esta se vincula ao prender-se a mera
descricdo de fatos, idéias e praticas, por serem estas dominadas pelas ciéncias da observacédo e
por se desconsiderar a contextualizacdo de tais fatos, idéias e praticas.

Para a compreensdo historica de nosso objeto de estudo, a formacdo e a
identidade do(a) pedagogo(a) contemporaneo(a), buscamos recursos metodoldgicos da
pesquisa historica sobre educacdo, norteadora da orientacdo que conduz a Histéria da
Pedagogia a Histéria da Educacdo. Acreditamos, desse modo, saber mais precisamente
sobre a contribuicdo dessas disciplinas para os cursos de Pedagogia e para a formacéo do
pedagogo e da pedagoga. Também se faz necessario identificar os protagonistas da
Historia da Pedagogia contemporanea e o(s) contexto(s) em que ocorrem os fatos e
fendbmenos historicos, pois consideramos que localizar a Histéria da Educagdo pode
contribuir para a leitura da complexidade e diversidade que caracterizam a Pedagogia

contemporanea.
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Segundo Cambi (1999), a Histdria da Pedagogia se constituiu entre os séculos xXv1il
e XIX, com a pesquisa de profissionais da escola que se empenhavam em institucionalizar a
educacdo e a instrucdo conforme os modelos da sociedade moderna, que pedia a formacao de
técnicos e cidaddos. Essa constitui¢do foi ideologicamente orientada por pressupostos tedrico-
filosoficos que convergiam para a contemporaneidade e compunham o passado de forma
organica e linear. Esse periodo foi marcado pelas correntes de pensamento positivista e
espiritualista, quase sempre distantes dos processos educativos proprios de sociedades
diversas, diferenciadas pela classe social, pelo género e pela idade, e por instituicdes cujas
praticas educacionais se apoiavam na psicologia e na sociologia. As correntes filoséficas no
ambito da educagdo veiculavam ideais da histéria universal ou de épocas passadas
Antiglidade, Era Medieval e Era Moderna, e desenvolviam estudos de natureza praxista, cujo
contetdo pedagdgico ia além da educacédo, na Europa e nos Estados Unidos (EUA).

Apo6s a Segunda Guerra Mundial, surgem outras orientac6es historiograficas que vém
instaurar, no campo pedagdgico, uma “crise” nos pressupostos tradicionais de se fazer a
Histdria da Pedagogia como um longo processo para se chegar a Histéria da Educacao. Nesse
periodo, a pesquisa em educacdo e Pedagogia se guiou por diversas ciéncias que sintetizavam
um saber interdisciplinar no qual diversas historias se entrelagavam com outros saberes e com
as ciéncias humanas. A partir dai, a Pedagogia se presta cada vez mais a vida social: formar
individuos socializados para as vias institucionais com mdltiplas técnicas denominadas por
Cambi (1999) de corpo social,? e a histéria se orienta por uma construcéo da totalidade, pois
a historia das teorias, das instituicbes, da didatica, da infancia, das mulheres e do imaginario
vem ultrapassar a historia das idéias. Nas décadas de 1950 e 1970, esse modo fechado de
fazer historia rompe com o modelo ideoldgico, teorético, unitario e continuista para
estabelecer um modelo aberto e vivo de pesquisa articulada. Surge entdo a historia da
educacdo e a Pedagogia no Brasil. Instituida aqui em 1939, ela viria a ter influéncias dessa
fase de transicdo entre Histdria da Pedagogia e Histéria da Educacdo. Esse novo modelo
chega a metade dos anos de 1970 como uma revolucao historiografica, uma nova imagem do
fazer historico.

Cambi (1999) se refere a trés revolugdes do pos-guerra desencadeadoras de a¢les
historiograficas que transformaram o entendimento de como se desenvolverem pesquisas

conduzidas por principios metodoldgicos renovados. Sao elas: a revolucdo dos métodos, a

2 Por “corpo social” se compreendem 0s novos arquivos que registram a memoria coletiva e o patriménio
cultural.
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revolucdo do tempo e a revolucdo dos documentos. Contribuem para essa revolugdo o
marxismo, a escola dos Annales,® a psicanalise, o estruturalismo e as pesquisas qualitativas.

A renovacdo da historiografia a partir de uma focalizagdo da instituicdo
educativa corresponde a um desafio interdisciplinar lancado pela sociologia,
pela educacdo, mas também a uma corrente historiogréafica que evolui dos
Annales, pela Nova Histdria, em busca da construgdo dos sujeitos e dos
sentidos de suas agdes, pelas relacfes entre as estruturas, as racionalidades e
as acdes desses sujeitos histdricos, recuperando informagbes sobre
quotidianos, préaticas, representacdes e invencdo. A educacdo desenvolve-se
como processo contextualizado, referido a publicos, conteldos e agentes
definidos. (MAGALHAES, 1998, s. p.)

A revolucdo dos métodos apresentou uma liberalizacdo radical e plural do “fazer
historia”: maltiplas metodologias, diferentes objetos e processos cognitivos com instrumentos
I6gicos convergem para a historia total. A historiografia passa para a incerteza e assume,
dialeticamente, a reflexdo metodolégica rumo a autonomia com uma variedade de
intervences; os varios metodos sugerem a histdria estruturada, a histéria da economia social,
a histdria das mentalidades, a historia do cotidiano e outras histdrias. A segunda revolucéo
traz uma revisdo da temporalidade historica com base no pensamento do historiador francés
Braudel em trés tempos: histeria, fatos e eventos. A histdria da narracdo conta com tempo
fracionado, no limite; a historia dos fatos, com uma permanéncia relativa de conjunturas e
instituicOes (estados, culturas e sociedades) de forma explicativa e cientifica; a historia dos
eventos com longa duracdo interpreta genealdgica, hermenéutica, geografica, econdmica e
antropologicamente. Segundo Cambi (1999), as trés temporalidades sdo necessarias,
alternantes e se encaixam em suas diferentes interseccdes. A terceira revolugdo apresenta
tipologias de abertura de documentos que, antes marginalizados, hoje s&o usados, a exemplo
do imaginario. Houve profunda renovacéo interpretativa de “corpos”, valorizando a memoria
coletiva e organizando o patriménio cultural. Essas trés revolucdes redesenham a consciéncia
historiogréfica.

No ambito da Histéria da Educacdo, Novoa (1991, s. p. apud CAmBI, 1999)
destaca, dentre outros, Lasllente, Leon, Ramiaglogi e Vial, os quais apresentam as muitas
historias educativas, tratadas de forma conflituosa com a descontinuidade de seus objetos,
métodos e ambitos. O pluralismo e a heterogeneidade tomam frente pelas teorias, com
perspectivas de dimensfes complexas e diversas ideologias, ciéncias com modalidades de
leitura focadas pela elite e pelas massas cultas, antropoldgicas e sociopoliticas. Nesses termos,

a obra de Cambi (1999) suscita uma leitura historiografica para que se possa desvelar o novo

% A corrente historiografica francesa escola dos Annales foi criada em 1929. Caracteriza-se, sobretudo, por
enfocar, em lugar de personagens e fatos, as lutas politicas, ideoldgicas, culturais e outras que caracterizam os
processos historicos.
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cendrio e dar mais vida ao pluralismo apresentado pela Pedagogia como formacéo
profissional e campo de atuacdo. A leitura de sua obra leva ao pensar sobre a importancia da
leitura de modelos que confrontam varias interpretacdes e eventos, aproximando-0s de uma
consciéncia metodoldgica mais viva, constante e coerente. Para esse autor, um movimento
que tira a historiografia de uma inseguranca débil e a conduz a iniciativas de maturidade que
contraponha o arcaismo leigo e catolico fortalece perspectivas para novas investigacdes e
novas pesquisas.

A leitura de fontes sobre as relagdes entre educacédo e sociedade atraves dos periodos
historicos (Antiguidade classica, Idade Média, Modernidade e Contemporaneidade) permite
chegar a uma compreensdo mais critica da Historia da Educacdo, disciplina em que a
Pedagogia se apoia, porque permite revisar a Historia da Pedagogia: desde a Grécia antiga até
a contemporaneidade. Noutras palavras, possibilita delinear sinteticamente os fatos e marcos
mais significativos para essa Ultima disciplina e 0 movimento que conduz a iniciativas de
construcdo da identidade do curso de Pedagogia. Por ora, descrevemos alguns cenarios
historiogréaficos que marcam a trajetéria da educacdo e da Pedagogia em ambito universal,
nacional e local. Desse modo, podemos contextualizar as concepcBes epistemoldgicas e 0s
modelos predominantes de formacgdo profissional na Pedagogia frente as demandas da
sociedade e do mercado de trabalho, tendo em vista a informacdo, o conhecimento e a

tecnologia.

1.1 Percurso historico: fatos e marcos significativos

Ao considerarmos o percurso historico da Pedagogia a luz do pensamento de Cambi
(1999), retomamos de suas idéias aquelas que partem da Grécia antiga para chegar a era
contemporanea, para que possamos, entdo, analisar 0 pensamento pedagdgico, sua
contribuicdo e sua importancia para a Pedagogia atual.

Desde a Antiguidade, a educacdo é pensada por e para homens e mulheres, e dentre
outras coisas, pode-se toma-la como forma de garantir a sobrevivéncia histérico-cultural da
espécie humana, como as sociedades mais primitivas e as formas mais individualistas de
educar criancas e jovens. Um dos mediadores dessa sobrevivéncia € o paidagogo: o condutor
da crianca; isto €, o escravo que acompanhava criangas e jovens: sua “acdo” era guié-las a
escola (discaléia) ou ao gymnasion, onde se aprendia as letras e o cultivo do corpo.

Se pudermos falar numa filosofia da educacdo, esta sem divida remonta a Platdo
(427-347 a. C.), a seu seguidor Aristoteles (384-332 a. C.) e a Socrates (469-399 a. C.),
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mestre dos primeiros. Suas idéias ainda orientam a Pedagogia e a educacdo: educadores e
educadoras carregam, em suas acdes pedagdgicas, nos contetdos que aplicam, nas idéias e
nas producdes, influéncias desses pensadores e seus seguidores. Sdo marcas indeléveis na
pratica pedagdgica, na organizacdo escolar, na didatica e nos curriculos dos cursos de
formacdo pedagdgica.

Com efeito, o caminhar da humanidade conduz a momentos de maior ou menor
maturacao de processos pedagogicos norteados pelo pensamento desses filésofos e por suas
concepgdes pioneiras relativas a educagdo ocidental. Tais concepgdes geraram embates
pedagdgicos que ainda se mantém: a educacdo “utilitaria”, defendida pelos sofistas, para
guem o0 “sucesso” € condicdo imprescindivel a aprendizagem da retorica, e as idéias de
Socrates, que defendia a “transmissdo de conhecimento” de forma desinteressada, como
condigdo para formar o “homem” de virtudes e sabedoria. Pela obra de Platdo e Aristoteles, o
pensamento socratico fundamentou o pensamento ocidental. Nessa 6tica, se a educacdo
platonica defende a “aptiddo” como condicdo para se receber o conhecimento e fazer do
“homem” um governante verdadeiro, o modelo aristotélico, com o “sistema de ensino” grego,
valoriza o fisico e o intelecto; ao se voltar ao “idealismo”, a vivéncia interior, Aristdteles
opbe-se a seu mestre, pois as idéias de Platdo se concentram no “realismo” em que coisas,
objetos e formas sdo necessarios a experiéncia pratica.

Os modelos aristotélicos e platénicos predominaram nas idéias sobre educacdo e
Pedagogia até a Idade Média. O cristianismo adota Platdo como base de sua filosofia oficial, e
os ideais de perfeicdo e transcendéncia revelam a verdade divina como principio e verdade
absoluta, subordinando a filosofia e o ensino cristdo. Eis ai a base da escoléstica, dominante
na Idade Média. Varias correntes surgem com Santo Agostinho, que privilegia a educacao
para nobres e religiosos pela alfabetizacdo, pela logica e pela retdrica. Por oito séculos, a
Europa abomina e ignora o pensamento aristotélico, que retorna no fim da Idade Média, com
0 ressurgimento das cidades e da burguesia, composta por comerciantes que ndo se
identificam com a “espiritualizacdo” agostiniana.

Outra ordem surgiria com Sdo Tomas de Aquino (1214-74, aproximadamente). O
tomismo (a nova revolugdo) inaugura o pensamento racionalista cristdo, cuja fé se respalda no
raciocinio e na logica da crenga como condicdo para 0 entendimento humano. Esse periodo
foi importante para a educacéo, pois ai se principiam a intelectualidade embasada na razéo e a
idéia de conhecimento como condicdo para a felicidade e a virtude humanas. Além de
apresentar a humanidade a possibilidade de educar leigos, pobres, essa corrente cria as

universidades. Na cultura européia desponta-se a educacdo humanista, que prioriza 0 humano
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em detrimento do espiritual. Liberdade de acdo, pensamento e expressdao ganham um cenario
de amplitude e aprofundamento entre nobres e burgueses ricos. A crianca passa a ser vista
como ser e natureza propria, e a “escola”, como local de aprendizado e expansdo espiritual.

Outros movimentos vém contestar o cristianismo, a exemplo do protestantismo de
Lutero (1483-1546), que influencia a educacdo ao valorizar a alfabetizagéo e o aprendizado
de linguas como conhecimento acessivel a todos. A educacéo passa a ser vista como utilidade
social. Do protestantismo, passa-se a Contra-reforma da igreja catélica pelos jesuitas e, de
forma ofensiva, com Inécio de Loyola (1491-1556) e suas concepc¢des de um rigido ensino
intelectual e fisico. No século 17, religido e racionalismo, cultura e educacdo passam a
conviver. Na filosofia, Descartes (1596-1650) se impde; na educacdo, o racionalista
Coménio (1592-1670) revoluciona o ensino ao recusar a severidade e 0s castigos corporais
contra a crianga.

Fim de século. Desponta Locke (1632-1704), pensador que defende a educacdo
como formacdo de carater e do intelecto e preconiza o liberalismo na economia, que
influencia filésofos do século Xviil e inicia um novo tempo: a modernidade. Insinuam-se
perspectivas de mudancas e transformacdes na Pedagogia e educacdo com as contribuicbes de
Rousseau (1712-78) como pai da Pedagogia contemporénea (CAMBI, 1999). Rousseau
teoriza modelos educativos que se destinam ao homem e ao cidaddo como alternativos e
complementares no que se refere a tornar o homem alienado em um novo homem, natural,
centrado, como o modelo de Emilio. Portanto, Pedagogia e politica se interligam em
Rousseau, num esboco de reforma antropoldgico-social que reprovaria a artificialidade da
educacdo intelectualizada, livresca, autoritaria e pedante dos aristocratas ao formarem seus
filhos e suas filhas com base nos modos de vida adulta. Segundo Cambi (1999), além de
Rousseau, Vico (1668-1744), Kant (1724-1804), Dewey e outros pensadores, contribuiram
com marcos expressivos para inovar a educacgdo: as idéias daqueles influenciaram a educacao
iluminista; as deste introduziram o ativismo no debate filosofico sobre a educacao.

Ainda no século xv1i1, o fenbmeno econdmico-social transforma a vida na Europa e
no ocidente. A Revolucdo Industrial e eventos consequentes (revolucgdo agricola, acumulacéo
de capital, invencdo das maquinas, forca-trabalho dos campos, crescimento de mercado
mundial, processos de urbanizacdo) vém modificar os modos de trabalho da sociedade
moderna, bem como a mentalidade e instituicGes como familia e Igreja. Surgem outra classe
(o proletariado), outro sujeito (o operario) e a consciéncia da questdo social em torno das

condicBes de vida; tém inicio movimentos de massa operaria organizada. Nesse contexto, o
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papel da sociedade emerge configurado pelo imaginario coletivo® entre sociedade civil e
Estado, criando a complexidade dialética entre a sociedade contemporanea e 0s varios e
multiplos processos educativos.

Segundo Cambi (1999), a contemporaneidade nasce em 1789, com a Revolugédo
Francesa: evento detonador do desequilibrio social, econbmico e politico na sociedade
européia que leva a uma convulsdo e transformacdes profundas na histdria. E a época da
industrializacdo, dos direitos, das massas, da democracia e de movimentos sociais, que
protagonizam sua historia ao se rebelarem contra a elite. Ante essas transformacdes,
retomamos a educacéo e o crescimento “paralelo” da Pedagogia como nicleo de mediacdo da
vida social e de processos de “reequilibrio” social, reconstrucdo e ruptura. Educacao e
Pedagogia ocupam, assim, seus espacgos e assumem a funcao de dar “substancia” ao elemento
politico®> com novos modelos teéricos que integram ciéncia e filosofia, experimentos e
reflexdes criticas, numa dimensdo complexa e sutil (CAMBI, 1999).

Esse periodo € um marco para a Pedagogia que se traduz na contemporaneidade (época
de organizacdo e transformacdo sociocultural) em sua posicdo mediadora nos processos
educativo-sociais e plurais. Por um lado, a dimensao pedagdgica assume a tarefa de difundir a
ideologia, o pluralismo e a organicidade necessaria a socializacdo da vontade e a unificacéo
social; por outro, segundo Cambi (1999), toda Pedagogia e educacdo sdo marcadas pela
ideologia, em particular a marxista, que se impde como centro de reflexdo tedrica e historica da
Pedagogia. Nesse caso, a funcdo ideoldgica tem de ser vista de forma critica, e ndo de modo
reprodutivo, quanto a inovagdes e transformacgdes socioculturais de processos educativos
necessarios a toda e qualquer época, como hoje, tempo marcado pela sociedade contemporanea:
sociedade da informacdo, do conhecimento e da tecnologia. E tal visdo critica se estende a
Pedagogia.

Esse pluralismo que a Pedagogia sugere nos remete a Névoa (2001), cujas reflexdes
trazemos para 0s tempos atuais porque nos levam a pensar no quanto as ciéncias da educacéo
e as mudancas marcam a Historia da Educacdo em Portugal e se instalam nos movimentos
brasileiros de renovagdo educacional. Novoa (1991) ainda nos apresenta questdes relativas a
identidade e pluralidade das ciéncias da educacgdo que nos impelem a buscar outros tracos da
identidade dos cursos de Pedagogia e do(a) pedagogo(a). Nesses termos, ao questionarmos

qual é nossa identidade profissional e como nos apresentamos, varias idéias e respostas se

* O imaginario coletivo em Cambi (1999) se refere ao fato de se constituir como valor e como ideal de vida civil
com uma reinterpretacdo de si prépria de forma politica, protagonista e destinataria da vida politica.
® Compreende-se por elemento politico nesse contexto o governo dos e sobre cidados.
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insinuam: de exdticas a singelas, para ndo dizer primaria; afinal, entre ser cientista da
educacdo, docente e pedagogo(a), vivemos situagdes diversas: da arrogancia a banalizacéo.
Quando se opta pela “meia solu¢do”, respondendo “sou professor”, outras perguntas surgem:
professor de qué? Pergunta feita em geral a profissionais da educagéo.

Dito isso, retomar o percurso historico entre Histéria da Pedagogia e Histéria da
Educacdo é reconstruir o trajeto dos cursos de Pedagogia, sua diversidade e suas
influéncias na formacao pedagdgica, que se traduzem em caracteristicas e referéncias que
intervém na construcdo da identidade profissional do pedagogo(a), contrapdem-se a ela e a
afirmam. Cabe ressaltar que a crise de identidade € universal e convergente para a
pluralidade das ciéncias da educagédo, que tratam da Pedagogia. Por sua vez, esta precisa
ser mais discutida e contextualizada, para se aprofundar mais a compreensdo dos processos
sociohistoricos.

Segundo No6voa (2001), ainda digerimos a “bulimia intelectual” dos tempos de
supremacia, quando a Pedagogia era feita por discursos tedricos ricos em conteddos, mas era
instavel porque carecia de um “corpo cientifico” proprio; a instabilidade se mostrava,
também, ante a filosofia e ciéncias como sociologia e psicologia, que se apropriam da
educacdo como objeto de investigagéo e, por isso, podem ser tomadas como ciéncias desta. E
mais: ainda enfrentamos ansiedade e incompeténcia para lidar com fenémenos educacionais.
Nesses termos, para a educacdo passam a convergir varias areas do conhecimento, que lhe
atribuem como prioridade o ensino e a formacdo de docentes. Como nessas areas predominam
diferentes visdes de sociedade, de homem e de escola, abrem-se varias possibilidades de
leitura da realidade, marcadas por desconfianca, apostas, desqualificacdo, exigéncias e
responsabilizacido. E como se a educacdo fosse, por um lado, “[...] campo cientifico e
profissional habitado por gente de pouco valor e, por outro, terreno social onde se jogam todas
as perspectivas de futuro das sociedades contemporaneas” (NOVOA, 2001). Por ora,
deixamos a questdo em suspenso para reflexdes posteriores.

A Pedagogia e, sobretudo, a identidade de docentes, especialistas e pedagogos(as)
em ciéncias da educacgéo

[...] sdo obrigados a gerir esta contradi¢cdo, procurando encontrar
equilibrios individuais e coletivos que déem um sentido dindmico a sua
intervencdo profissional [...] observa-se por vezes uma atitude defensiva
ilustrada pelo desejo de construir uma identidade em “dupla pista”:
legitimada academicamente nas areas cientificas de base e investida
profissionalmente na area da educacdo. E grande o risco de duplicar a
incompeténcia e de dificultar a emergéncia de um debate que permita aos
cientistas da educacdo reconstruir uma nova identidade profissional.
(NOVOoA, 2001, p. 75).
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Essa discussdo leva a andlise do estatuto de cientificidade da Pedagogia
contemporanea, que pode nos dar condi¢cdes de tratar com mais precisdo das “ambivaléncias”
que perduram desde os anos de 1980, quando a Pedagogia no Brasil buscou desvelar seu corpo
social sem deixar de se encontrar e dialogar com varias ciéncias e disciplinas na interseccéo
educacdo. Mais que listar marcos, fendbmenos e fatos significativos para a Pedagogia e a
Educacdo hoje, salientamos que os modelos pedagdgicos tipicos do ocidente, como os ideoldgicos
e hegeménicos, estdo em crise e deslocados por “pedagogias” voltadas a “outros” sujeitos, por
iSSO precisam ser reescritas e reinterpretadas caso queiramos respostas mais emancipatorias,

transformadoras e criticas de questdes que permeiam a sociedade atual.
1.1.1 Pedagogia e educacgao: concepc¢0es e contribuicdes epistemoldgicas

Conforme Ghiraldelli (1966), o termo pedagogia tem conotacbes que refletem as
tradicdes de estudos, tais como Durkheim (1898-1917), representante da sociologia
francesa; Herbart (1776-1841), representante da filosofia e psicologia alemd; e Dewey
(1859-1952), pensador dos EUA. Para Durkheim, a educacéo € o fato social transmitido pela
sociedade as geracGes mais jovens como patrimonio cultural e experiéncias, e a Pedagogia € a
literatura utopica que contextualiza a educagdo, a qual inclui, sobretudo, a sociologia, para
substituir a filosofia e propor fins a educacao, e a psicologia, para fornecer meios e instrumentos
a didatica. Herbart defende a relacdo entre Pedagogia e ciéncia; é ele quem formulou a nogéo
atual daquela como ciéncia da educacéo; logo, quem fundamenta a Pedagogia na psicologia.
Concomitantemente a Herbart, Dewey ndo separa a Pedagogia da filosofia. Na expressdo desses
pensadores, 0 termo Pedagogia surge, entdo, como utopia educacional, ciéncia da educacéao e
filosofia da educacdo. Trata-se de marcos a serem estudados e analisados como contribuicao util
a construcao da identidade dos cursos de Pedagogia.

Se nossa reflexdo sobre Pedagogia contemporénea se fundamenta em Cambi (1999),
que parte da modernidade, também podemos recorrer a Ghiraldelli (1966) sobre a
reconstrugdo semantica do termo pedagogia associada com a modernidade para enriquecer a

discussao e amplia-la. Para esse autor,

[...] A modernidade reconstréi o termo na medida em que o associa a utopia
educacional, a ciéncia da educacdo e a filosofia da educacdo, deixando no
passado as conotacGes ligadas as idéias de “conducdo da crianga” e de
“preceptorado” [...] os tempos modernos secundarizam [...] como mera
atividade pratica, o “tomar conta das criancas”, privilegiando a acepcéo
enquanto [...] programa [...] conhecimento especifico, um saber complexo a
respeito das criancas, da formacdo delas e dos adultos e das relagdes [...]
com a vida social em geral. (GHIRALDELLI, 1966, p. 58).
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Essa afirmativa pressupde um agrupamento em dois polos (psicologia e ética) que
essencializam a crianca e o adulto como tarefa da Pedagogia oficial; a esta cabe, entdo, o
paradigma do trabalho e de construgdes teoricas entre homem e sociedade. Essa observacéo,
do alemao Walter Benjamin (1892-1941), é destacada por Ghiraldelli (1966, p. 60), que a
denomina de *“teoria do espelho” e indica pedagogias que defendem a educacdo como
“corretiva e reprodutora”.

Como se V€, o cenario da contemporaneidade delineado por Cambi (1999) e descrito
h& pouco se amplia com as contribui¢cGes de Ghiraldelli (1966), que nos apresenta outras
configuracOes das varias pedagogias instaladas na educacéo, seja qual for a nacionalidade em
que se apresentam como concepcbes de homem ou sociedade emergente. As varias teorias
desse contexto de reinstauracdo da “subjetividade” entendem a educa¢do como o qué e 0 como
fazer para o desempenho pratico e para adquirir habilidades focadas no tecnicismo pedagogico.
Assim, se a contemporaneidade nos apresenta fendmenos no ambito ndo sé da educacao,
também o faz no ambito das politicas publicas, da economia, da cultura, das midias, da
comunicacao, da espiritualidade, adotando a Pedagogia como solugédo dos problemas. Logo, se
esta é, entdo, forjada, compreende-se que a pedagogia oficial ainda se prende ao tecnicismo e
néo se aprofunda, pela reflexdo, no ato educativo em contextos escolares e ndo escolares.

Essas reflexdes sobre as maltiplas pedagogias nos levam a certos fatos e marcos
neste macrocenadrio de fendmenos que merecem ser considerados a luz de estudos
preocupados com a insensibilidade que vai além do iluminismo e, sobretudo, com a
reconstrucdo da Pedagogia sem exacerba-la como campo de adestramento, treinamento e
informacdo para o capital intelectual. Eis por que € preciso aliar referenciais que a resgatem
como ciéncia da educacdo, que permitam constituir seu estatuto epistemologico para superar
os modelos focados no tecnicismo pedagdgico ou apenas no pensar sobre a complexidade da
educacdo ou das situagdes anacronicas de modelos vinculados ao humanismo ingénuo e ao
paradigma do trabalho. Pensar no que € educacao nos remete as reflexdes de Brandéao (2006,
p. 98), para quem “[...] ndo ha uma forma tnica nem um Unico modelo de educacao; a escola
ndo é o unico lugar onde ela acontece e talvez nem seja 0 melhor; o ensino escolar ndo é a sua
Unica préatica e o professor profissional ndo é o seu Unico praticante”.

Com efeito, os momentos historicos e as diversas sociedades definem caminhos
proprios para construir e elucidar saberes, poderes e modos de ensinar, educar e lidar com
a pratica educativa. Contudo, a questdo de base que acompanha esses fatos e marcos em
torno da Pedagogia é: “por que a educacédo € inevitavel?” (BRANDAO, 2006, p. 99). Esse

autor se estende a outras perguntas relativas a sobrevivéncia da educacdo aos sistemas; a
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reproducdo da desigualdade; a difusdo de idéias que podem ser opressoras ou libertarias,
conforme as concepcdes de pensadores(as) ou da sociedade em que esteja inserida a
educacdo. Ainda no dizer de Branddo (2006), o que aconteceu na Antiglidade classica se
repete noutros tempos e espacgos sociais. Nas varias manifestacbes em que ha educacéo,
mesmo nas formas mais simples e comuns, como nas comunidades tribais, ela pode ser
imposta pelo sistema de ensino que faz dela instrumento para controlar e reforcar
desigualdades sociais e econdmicas. Também pode ser meio de se criarem guerreiros e
burocratas, bem como contribuir para formar e criar homens e mulheres a fim de que
sejam participes e criadores de bens, crencas, idéias, simbolos, poderes e construirem
varios tipos de sociedade (BRANDAO, 2006).

Segundo Ghiraldelli (1966, p. 30-1), a dita crise da educacdo se relaciona com a
“crise da Pedagogia”. O advento do pensamento contemporaneo sobre a nog¢do de sujeito se
contrapde a filosofia que vé na subjetividade condicdo para tratd-lo como verdade. Nesse
quadro, a Pedagogia perde a referéncia relativa a filosofia e entra em crise ante 0s impasses.
Logo, busca outro apoio ao perder sua base humanista na filosofia do sujeito (GHIRALDELLI,
1966, p. 38). Com isso, a educacdo exacerba o treinamento, que conduz a Pedagogia a
procedimentos didaticos e se assenta no tecnicismo e na idéia do sujeito consumidor real ou
virtual.

N&o importa se Pedagogia tradicional ou nova, nesse periodo o centro do processo
educativo se transfere do(a) professor(a) e do(a) aluno(a) para o como se ensina. A escola se
reordena como empresa e estabelece o sucesso como desempenho alcancavel. Assim, o
tecnicismo pedagdgico soluciona s6 na aparéncia a crise dos anos de 1950/60/70 no mundo
ocidental. Para compreender mais precisamente a crise de identidade na Pedagogia como
cursos de formacéo profissional que nesta a ciéncia da educacgéo, recorremos a Ghiraldelli
(1966) e Branddo (2006), que nos apontam reflexdes sobre a relacdo entre educacgédo e
Pedagogia, e entre esta e outras areas do saber, a cultura, o ensino e a aprendizagem. Se a
escola é locus onde ocorre o processo educativo formal e sistematizado, entdo analisar
como ocorre a formagdo pedagogica independentemente de ser docente, gestor(a) ou
especialista se torna condicdo imprescindivel. E mais, € preciso identificar pontos
convergentes e divergentes, articulagcbes e contradicbes entre agéncias formadoras e
contextos de atuacdo do(a) pedagogo(a). Talvez o entendimento da construcdo da
identidade do curso de Pedagogia, do(a) pedagogo(a) e do nosso referencial tedrico para
discutir formacdo profissional se beneficie de uma sintese da evolucdo historica desse

curso no Brasil.
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1.2 Criacdo dos cursos de Pedagogia no Brasil

Na educacdo, o decénio de 1930 se caracterizou pela intervencéo juridica do Estado,
formacgéo de docentes e pressdo popular sobre o governo em prol da expansdo do sistema
educacional do pais (BOLDRIN, 2000, p. 31). Apos o golpe de 1930, Getulio Vargas assumiu
0 governo provisério, num periodo repleto de conflitos entre liberais e nacionalistas. Na
educacao, lideres intelectuais catdlicos, educadores e educadoras liberais promoviam debates
pedagdgicos, organizavam reformas e um movimento renovador, cujo Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova (1932) defendia a existéncia de legislacdo, obrigatoriedade e
gratuidade na educacdo como base de uma sociedade mais livre e democratica.

Com a organizagéo da Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, o
curso de Pedagogia foi regulamentado no Brasil em 4 de abril de 1939, pelo decreto-lei
1.190 (sILVA, 2003, p. 11); voltava-se a formacéo de bachareis e licenciados para atuar em
areas distintas. O curso contava com padrdo federal e constituia secdo especial da Pedagogia
obrigatoria aos demais cursos de formacao docente. Os curriculos plenos e a duracdo foram
fixados em trés anos (bacharelados) e quatro anos (licenciados), no esquema trés mais um. Os
diplomas eram dados a cada um dos cursos.

Todavia, 0 curso permaneceria com indefinicdes e imprecisdes até meados de 1962.
Em 1961, o Congresso aprovou a Lei de Diretrizes e Bases, que previa a implantacdo do
curriculo minimo em vérios cursos, como o de Pedagogia. Surgem, entdo, algumas
possibilidades de mudanca para o(a) pedagogo(a) ao ser mantido o bacharelado mediante o
parecer 251/62 do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), que regulamenta as licenciaturas.
Em 1969, o parecer 252/69 elimina a possibilidade de extingdo do bacharelado e da
licenciatura ao formar o especialista nas varias habilitacdes: administracdo, inspecdo escolar,
orientacdo educacional e supervisdo escolar, com a proposta de que professores e professoras
se formem como especialistas e recebam o titulo de licenciado.

No decénio de 1970, 6rgdos oficiais promoveram iniciativas para se repensar 0 cCurso
de Pedagogia; a partir de 1980 o movimento de reformulagéo se fortaleceu com as discussoes
desencadeadas para os cursos de licenciaturas e que duraram até a homologacao das novas
DCN. Dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP) mostram que nos anos de 1980 surgiram cursos de Pedagogia com projetos
pedagodgicos autorizados e reconhecidos pelo entdo Ministério de Educacdo e Cultura (MEC),
0s quais revelam novas tendéncias que, por sua vez, podem fortalecer ou ndo o estatuto

epistemoldgico da Pedagogia. Das diversas pedagogias que se definem nesse periodo, merece
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entendimento 0 que 0S cursos apresentam como propostas curriculares, como estas
contribuem e se contribuem para a compreensdo das questdes relativas a identidade do curso
de Pedagogia e do pedagogo(a). Dentre essas questdes, estdo as novas DCN, que determinam a
formacgéo com base na docéncia e indicam a gestdo como possibilidade. Se elas sinalizam a
abertura para atuacdo em espacos escolares e ndo escolares, também ampliam a complexidade
que acompanha historicamente a identidade do profissional da Pedagogia.

As transformacdes que se apresentaram a Pedagogia nessas décadas sao consideradas em
varios estudos sobre ela e a identidade profissional no ambito historico, epistemoldgico e
filosofico. Dentre os autores e as autoras que fundamentam este trabalho, destaca-se Melo (2006,
p. 247), para quem “[...] uma breve retrospectiva histdrica sobre a Pedagogia é importante” porque
identifica problemas e mostra como ela ndo tem seu estatuto epistemoldgico fortalecido nem seus
aportes valorizados na sociedade, na organizacdo e na estruturacéo do préprio curso. Ainda hoje
se pergunta quem é o pedagogo, o que faz, como e onde pode atuar S&o questdes que suscitam
duvidas, insegurancas e conflitos internos e externos, que muitas vezes revelam o
desconhecimento desse profissional ao se deparar com seu fazer pedagdgico.

Segundo Melo (2006), o curso de Pedagogia é o locus que reune saberes préximos
de outras areas de formacao, seja como praticas ou génese historica. Para Cambi (1999), tais
saberes deixam entrever varias transformacdes historicas emancipatdrias, da metafisica aos
conhecimentos cientificos, as reflexdes filoséficas do discurso pedagdgico articulado com o
discurso politico e a ideologia; também contribuem para a pluralidade expressa na
singularidade da Pedagogia como filosofia e ciéncia entre teoria e prética.

1.2.1 Do questionamento a outorga

Silva (2003) reconhece quatro periodos na génese do curso de Pedagogia, que
merecem reflexdes, sobretudo questbes relativas a identidade profissional. O Quadro 1 o0s
resume e permite ver os marcos da legislacdo presentes na Histéria da Pedagogia no Brasil.

QUADRO 1
Demonstrativo de marcos histéricos
PERIODO | MARCOS | QUESTOES
1939-1972 RegulamentacGes Identidade questionada
1973-1978 Indicagdes Identidade projetada
1979-1998 Propostas Identidade em discussédo
1999-2006° Decretos Identidade outorgada

Fonte: adaptado de siLvA, 2003.

® Acrescentamos 2006 aos dados da autora por ser o marco de homologacdo das novas DCN, na pretensio de
delimitar o marco final de decretos e de identidade outorgada, e para delinear outro periodo, cujo marco
reconhecemos nos novos debates e na questdo da identidade (res)significada.
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Segundo essa autora, o periodo de identidade questionada € marcado pela falta de
regulamentacbes para o(a) pedagogo(a), que ndo tem destino profissional pelas parcas
condi¢cdes de mercado de trabalho; por isso, limita-se a ocupacdo de cargos técnicos do
Ministério da Educacdo (MEC) que nem exigiam diploma de curso superior para serem
ocupados. De 1960 a 1962, questionaram-se a existéncia do curso e a falta de conteido
proprio. Nem o parecer 251/62 (formar o técnico pelo bacharelado e o docente para
disciplinas pedagdgicas pela licenciatura, proposta do conselheiro Valnir Chagas) supera a
polémica da formacéo: falta delimitar e regulamentar a profissao.

Em 1968, tem-se a reforma universitaria. Em 1969, o parecer 252 do Conselho
Federal de Educacdo (CFE), também apresentado por Chagas, prop6e um sé diploma para
habilitar especialistas com um nucleo comum orientado por fundamentos de educacéo e
habilitacdo especifica, com disciplinas técnicas para cada especialista. Com isso,
fragmentava-se a organizagdo curricular do curso, e o resultado foi a insatisfagdo dos
estudantes ante a insuficiéncia técnica, a exigéncia do mercado de trabalho e a imprecisao de
um curriculo generalista.

A sintese apresentada por Silva (2003) para esse periodo € de que o parecer 252/69
do cre (a mais fertil das trés regulamentacdes apresentadas) influencia a delimitacdo do
mercado de trabalho de forma estéril quanto a formacao do(a) pedagogo(a) pela fragmentacao
curricular que se apresenta em 1969, com a idéia de se formar o(a) professor(a) das séries
iniciais. Nesse periodo, comeca a crise de identidade do curso de Pedagogia e do(a)
pedagogo(a) no Brasil segundo essa autora.

O periodo da identidade projetada se caracteriza pelas indicacdes do conselheiro
Valnir Chagas, em 1970, das quais algumas foram homologadas e sustadas em 1976. Isso
desencadeou um movimento social que culmina no processo iniciado pelo conselheiro e deixa
para o futuro a projecdo da identidade, ainda ndo delimitada. Para Silva (2003), Chagas faz
aflorar o impasse da identidade do(a) pedagogo(a) com a extin¢do do curso de Pedagogia e a
proposta de formacdo pedagogica na pos-graduacao.

Contudo, as ideias sobre as licenciaturas interrompem o processo do Conselho
Federal de Educagdo (cre) em 1970, ao defenderem a formagdo politico-educacional de
licenciados, a formagdo de docentes como processo continuo e a manutencdo do curso de
Pedagogia com estrutura de curso fundado na acdo e na teoria. Aprovada em 1971, a lei
5.692 apresentou a reforma do entdo ensino de primeiro e segundo graus, € 0 CFE

normatizou, de novo, a formacéo do(a) professor(a) e do especialista da educacéo.
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Como o curso de Pedagogia passou por ajustes, Valnir Chagas apresentou quatro
indicacdes para operacionalizar a integracdo das diversas areas de formacgédo docente, definindo
principios, normas, diretrizes e procedimentos. Nesse contexto de desdobramentos para
licenciaturas de areas pedagdgicas, ndo se falava mais nesse curso.

O periodo da identidade em discusséao, ainda segundo Silva (2003), é o mais longo.
Essa autora afirma que é marcado pela reativacédo, pelo MEc, das indicacfes sustadas. Ao lado
do movimento pré-formacdo de educadores(as) no Brasil (conduzido por docentes e discentes
universitéarios) e seus documentos, essas indicacGes se tornam fontes preciosas de referéncia
para cursos de Pedagogia e a identidade do(a) pedagogo(a). A autora ainda informa que, em
1980, o debate ganhou projecdo nacional com a 1% Conferéncia Brasileira de Educacéo,
promovida pela Pontificia Universidade Catolica (Puc) de Sao Paulo.

O que expusemos até aqui mostra que a Pedagogia como curso de € redefinida no
regime militar, quando prevalecia o discurso da racionalidade, produtividade e eficiéncia do
sistema educacional, que contava com o apoio de técnicos da educacéo para o planejamento, a
coordenacdo e o controle do sistema escolar (BOLDRIN, 2000). Especialistas ocupavam
cargos e funcbes para cumprir legislacdo e tarefas, mas sem conhecerem a dimensdo e
complexidade do fazer pedagdgico. Mais que isso, mostra que os fatos marcantes e polémicos
da trajetéria do curso de Pedagogia no Brasil tiveram influéncias politicas, econdmicas e
sociais, de 1939 até o inicio dos anos de 1960. No dizer de Boldrin (2000), poucas
mudancas ocorreram na estrutura dos cursos e ndo houve alteracdo na formagdo docente. S6
ap6s o golpe militar, periodo de mudancas intensas na sociedade brasileira, houve
redefini¢bes desse curso e de todo o sistema educacional. Ao curso coube formar técnicos da
educacdo. As mudangas ocorreram mais expressivamente nas décadas de 1960/70, quando
educadores(as) e profissionais da educacdo podiam discutir identidade, profissdo e campo de
conhecimento, embora na préatica ndo tenha ocorrido mudancas estruturais esperadas no curso.
Assim, como diz Libaneo (2005), permanece uma questdo: as ambiglidades e indefinigdes
tedricas do campo de conhecimento e da formacdo intelectual e profissional do(a)
pedagogo(a).

Também se vé que o processo histdrico anterior a década de 1980 é de indefinigdo e
imprecisdo de identidade, embora se perceba, no fim da década de 1960, a abertura para o(a)
pedagogo(a) atuar em contextos ndo escolares, como na empresa; nesse caso, a Pedagogia
empresarial vem como ramo especializado do curso de Pedagogia em nivel de pos-graduacéo.
Acreditamos na relevancia dos pressupostos indicados por essa autora ao contextualizar essa

area de atuacdo tendo em vista a ampliacdo do campo de atuacdo pedagogica (QUADRO 2).
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QUADRO 2
Demonstrativo de indicadores

INDICACAO | INDICADORES | DEFINIGOES
_ Lo Formagéo para 0 magistério: 1° e 2°
22/73 Diretrizes para cursos de licenciaturas graus docente e néo docente
67/75 Desdobramentos da politica do MEC —
68/75 Redefine a formagdo pedagdgica Licenciaturas
70/76 Regulamenta o preparo Especialistas e professores(as)
71/76 Regulamenta a formag&o superior Professor(a) educacdo especial
N&o encaminhada (regulamentaria a Docentes dos anos iniciais e da
B formacao superior) pré-escola

Fonte: siLvA, 2003.

Como se V€, sO na década de 1980, algumas IES passaram a seguir indicadores de
pesquisas e debates, suprimindo habilitacBes e criando curriculos a fim de formar docentes
para 0s anos iniciais do ensino fundamental e do curso de Magistério. Fundamentou essa
decisdo a nogdo de que o parecer 252/69 do CFE reproduzia a ideologia da divisdo do
trabalho, a fragmentacdo do conhecimento da préatica pedagdgica e 0 modelo de administracao
capitalista da escola, sem a integracdo dos especialistas necessaria a leitura dos fenémenos
gue surgiam na escola e na sociedade. Esse periodo foi marcado pelas tendéncias
progressistas orientadas pela Pedagogia Histérico-critica propostas por Saviani (2005), que
proporcionava a docentes e discentes uma visdo mais critica da realidade.

Dentre as IES que oferecem o curso de Pedagogia ha uma divisdo latente. Algumas
mantém habilitacGes; outras propdem mudancgas curriculares. Para Libaneo (2005, p. 111),
essa fenda torna fragil o movimento mediante o que ele chama de “saldo de iniciativas
modestas” e a persisténcia de questdes que envolvem a identidade dos cursos de Pedagogia, as
ambiglidades e as contradicdes sempre manifestas nos documentos legais relativos a
manutencdo e extingdo dos campos proprios da Pedagogia para formacdo de docentes,
especialistas e técnicos em educacéo.

A histéria dos cursos de Pedagogia no Brasil apresenta peculiaridades que
delimitam a formacdo profissional e a identidade do(a) pedagogo(a) numa cronologia de
tempo e espaco que, em alguns aspectos, ndo se diferencia do movimento de renovacao,
como nos apresenta Novoa (2001) em Portugal. O debate sobre a natureza da Pedagogia e
da educacdo se polemiza; e isso € um dos aspectos a serem debatidos que desgasta a
imprecisdo ao se tomar essa disciplina como ciéncia que estuda o fendmeno da educacéo.
Autores(as) que discutem essa natureza divergem ao tratarem da Pedagogia como ciéncia ou
da prética educativa.

Conforme Mazzotti (2001, p. 13):
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O debate sobre a natureza da Pedagogia ou da Educacdo — como se tem
preferido denominar — raramente considera que se possa estabelecer uma
ciéncia autbnoma que examinaria as praticas educativas. Tem-se considerado
gue a Pedagogia € um conjunto de enunciados baseados em outras ciéncias
ou em uma filosofia. Procuro, aqui, apresentar a evidéncia que é possivel
constituir uma Ciéncia da Pratica Educativa.

Ante essa concepcdo, deparamo-nos com a constatacdo do quanto esse debate
polémico favorece as contradigdes entre propagadores(as) de teorias importadas que sé@o
assimiladas pela elite intelectual brasileira. O Quadro 3 mostra o cenario de lutas,
ambiguidades, conquistas e recuos na historia dos cursos de Pedagogia no Brasil.

Como vimos, marcaram o decénio de 1920 a inexisténcia de uma ciéncia
pedagdgica e a influéncia catolica e da pedagogia herbartiana. Nos anos de 1930, veio a
influéncia de Dewey, cuja teoria educacional arrefeceu as 1ES, por meio dos nucleos
formadores de educadores e pelo entendimento da Pedagogia como ciéncia da educacdo. O
movimento pro-reformulacdo dos cursos de formacdo de educadores desencadeado pelo
comité nacional se fortalece com os comités regionais, com a articulacdo de associagoes,
entidades de educadores e estudantes e influencia o crFe, que enfrenta dificuldades em
equacionar as diferentes posicdes apresentadas pelo movimento. Vale ressaltar que a
legislagdo dos cursos de formacéo vigorou por 30 anos: de 1969 até a aprovacdo da LDB (lei
9.394) em 1996. Nesse intervalo, imp6s-se a consciéncia da complexidade que envolve a
area pedagodgica e as questdes relativas a identidade do(a) pedagogo(a).

Entre 1981 e 1986, a forca desse movimento se mostrou ambivalente, mas
compromissada com uma formacdo de educadores(as) em que a docéncia é a base da
identidade profissional. A base comum nacional para essa formacgdo apresenta uma nova
relacdo entre licenciatura e bacharelado como elemento estrutural dos cursos. Embora essa
ambivaléncia se evidencie nas divergéncias entre segmentos lideres do movimento nacional, 0
curso de Pedagogia é recuperado quando se explicita o conteldo dessas divergéncias como
teorias da educacao, com a dinamica e organizacao da educacdo brasileira como processo de

ensino e aprendizagem enquanto area de concentra¢do ou campo de estudos.

QUADRO 3

Teorias que guiaram o pensamento pedagdgico no século xx
PERIODO | INSPIRAGAO | TEORIA | PEDAGOGIA
1920 Educacdo catolica Herbartiana Pedagogia: ciéncia da educacéo
1930 Educacdo nova Deweyana Pedagogia pragmatica
1950 Tecnicismo educacional Fordismoe Taylorismo ~ Modelo de administragdo empresarial para escolas
1960 Teorias humanistas Humanismo Pedagogia libertadora
1970 Teorias criticas da sociedade ~ Marxista Sociedade de classes
1980/90  Teoriasociopoliticadaeducagdo  Historico-critica Pedagogia Historico-critica
1990 Movimento de Renovagéo Diversidade e autonomia  Pedagogia Unitaria

Fonte: adaptado de LIBANEO, 2005, p. 110-115, e ampliado pela pesquisa.
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Se a Pedagogia como curso se fortaleceu com o movimento, sua existéncia ndo
reapareceu, e 0s impasses quanto a identidade do(a) pedagogo(a) permaneceram nos
relatorios. Estes apontavam diferentes tendéncias para conciliar a aplicacdo dos principios
firmados nos debates com a imposigéo da legislagdo vigente. Com isso, a reformulacdo dos
cursos € debatida e a busca pela superacédo tecnicista se intensifica. Antigas questdes sobre a
formacéo profissional e a estrutura do curso esgotam as possibilidades de definicdo de uma
identidade por meio da atividade profissional, do mercado e do potencial de trabalho. Logo, se
ha vinculos diretos entre a estrutura do curso de Pedagogia e o campo de conhecimento e de
investigacdo, falta explicitar as dimensdes teorico-epistemologica e préatico-institucional da
Pedagogia para nortear a definicdo da identidade do(a) pedagogo(a) e a construcdo da
estrutura curricular compativel.

Em 1990, a identidade do curso deixa de ser central no movimento, entdo liderado
pela Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE). Das
especificidades do curso de Pedagogia, o foco muda para a formagéo de educadores(as) como
base comum nacional, desencadeando a sistematizacdo dos principios norteados pela
entidade. Em 1996, a nova LDB introduz indicadores voltados a formacéo de docentes para a
educacdo basica, e o curso de Pedagogia retoma a discussdo da identidade com novas
questdes, dentre as quais, a de que o curso Normal Superior apresenta especulacfes sobre o
que tinha como func¢éo basica: a formacao docente.

Em 1998, a Comissao de Especialistas de Pedagogia (CEEP) é renovada e recebe, segundo
Silva (2003), mais de 500 propostas do movimento nacional. Porém, ndo consegue cumprir sua
tarefa de integracdo para compor um panorama mais abrangente nem intermediar os conflitos
histéricos com suas diferentes posicoes sobre as funcdes dos cursos de Pedagogia no Brasil.

Para superar a fragmentacao apresentada pelas habilitacdes, a idéia de manter o curso de
Pedagogia e as licenciaturas € revisada. Isso porque estas possibilitariam as IES se organizarem
para elaborar suas propostas curriculares com foco no nucleo comum nacional e na docéncia
como base para a identidade profissional de todos os profissionais da educacdo. Seria possivel,
entdo, superar as dicotomias entre formacéo de pedagogos(as) e demais licenciados.

Nesse contexto, a ANFOPE formula a “Politica educacional global de formacéo e a
profissionalizacdo” para 0 magistério e trata da formacdo inicial in locu, das condicdes de
trabalho, do salario, da carreira e da formacdo continuada. Essa acdo se materializa no
“Documento de proposta das DCN” para cursos de formacéo dos profissionais da educacéo, e
ndo mais necessariamente para Pedagogia. Logo, a ANFOPE afirma seu papel crucial nesse

periodo ao definir eixos para essa base comum nacional e propor, como articuladores da
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formacéo inicial com a formagéo continuada, a solida formacédo tedrica. No que se refere a
unidade entre teoria e prética, ela aponta a distancia entre quem pensa na educacao e quem a
pratica e defende a gestdo democréatica, 0 compromisso ético-profissional, o trabalho coletivo
e a interdisciplinaridade:

Esta é a formulacdo para o curso de Pedagogia, fruto de longo e amplo
processo, estudos e discussbes [...] por certo, ndo esgota 0 campo
epistemoldgico da pedagogia, mas procura fazer jus as diferentes
problematizagGes, formulagdes e contribuicdes da comunidade académica.
[...] Um curso dessa envergadura exige das instituicdes de ensino
compromisso com a producdo de conhecimentos com o fortalecimento de
identidades infantis, identidades de profissionais docentes, da educacdo
brasileira.  (ASSOCIACAO NACIONAL PELA FORMAGAO DOS
PROFISSIONAIS DA EDUCAGAO/ANFOPE, 2005, p. 17-8).

Nesse sentido, surgem outros segmentos, como o Grupo de Trabalho (GT)
Pedagogia, durante o 5° Congresso Estadual Paulista sobre formacdo de professores, em
1998. Segundo Silva (2003), a postura desse grupo se difere do posicionamento da ANFOPE:
enquanto esta reafirma a manutencdo do curso de Pedagogia nos cursos de formacdo de
educadores(as), deixando abertas sua estruturacdo e funcdo; aquele afirma que as
universidades tém de ser o espaco de formacdo do(a) professor(a) e aponta alguns
indicadores, apresentados nesse periodo historico.

Posto isso, depreendem-se desse periodo questbes indicativas da definicdo da
identidade do pedagogo e da pedagoga pela centralizacdo da teoria sobre a pratica do processo
educativo para qualquer espaco de demandas educacionais e sua funcao de formar professores
e professoras para a educacdo infantil e as séries iniciais; para a escola normal; para
educadores(as) sociais e pedagogos(as) para empresas, comunicacdo, tecnologias e outras
areas de atuacdo. Surge, entdo, uma tendéncia a flexibilizacdo curricular para formar o(a)
pedagogo(a) tendo em vista a superacdo da disciplinarizacdo. Enfim, nesse longo periodo de
identidade em discussdo, aponta-se a finalidade para o curso de Pedagogia: produzir
conhecimento na &area de educacdo e se fortalecer como espaco de reflexdo sobre teorias,
sobre a insercdo destas na pratica pedagogica e sobre a pratica como norteadora das funcdes
do curso, as quais se acrescentam outras para o trabalho nao escolar.

Segundo Silva (2003), o periodo de identidade outorgada comeca em 6 de maio de
1999, quando a CEEP acata o documento apresentado pela ANFOPE. Os principios que
abrangem as diversas tendéncias de formacdo sdo mantidos na proposta a ser apresentada ao
CNE para elaboracdo das novas DCN. Abrangente, a proposta da CEEP permanece na
Secretaria de Ensino Superior do MEC, para depois ser encaminhada ao CNE. Ela inclui as

funcBes apresentadas para o curso de Pedagogia e abre possibilidades para o(a) pedagogo(a);
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também lhe define, com mais clareza, o perfil comum. A proposta se caracteriza pela
flexibilidade ao indicar conteudos bésicos, conteudos de aprofundamento/diversificacdo e
estudos independentes. Sua base comum é a docéncia.

Contraditoriamente, o parecer 970/99 da Cémara de Educagdo Superior (CES)
regulamenta os Institutos de Ensino Superior (IES) e anula a possibilidade de o curso de
Pedagogia se voltar a formacdo de docentes das séries iniciais do ensino fundamental e da
educacdo infantil. Para tanto, usa duplo sentido, por omissdo e talvez de forma grosseira, ao
interpretar, segundo Silva (2003), os artigos 62, 63 e 64 da LDB. Tém inicio, assim, intensas
manifestacdes contrarias. Essa autora ainda reconhece nesse momento a marca dos decretos
do Poder Executivo com tendéncia evidente a duas alternativas para formacdo pedagdgica
com projetos académicos distintos: docéncia como base da organizacdo curricular; identidade
profissional, os quais podem ser desenvolvidos nos cursos Normal Superior e Pedagogia.

A isso acrescentamos que, no periodo de 1990, em que reconhecemos um
movimento de renovacdo, ha a diversidade como elemento presente nas véarias pedagogias, 0
que acaba por nos levar ao esfacelamento, até a publicacdo das novas DCN, em 2006.
Acreditamos que, com base nessas diretrizes, possamos experimentar movimentos diversos,
mas com foco na (res)significacdo da identidade dos cursos de Pedagogia e do(a) profissional

dessa area.

1.3 Pedagogia em Uberlandia: da Faculdade de Filosofia as Instituicbes de Ensino Superior

Feitas essas consideragdes sobre a criacdo do curso de Pedagogia no pais, voltamo-
nos agora a criacdo desse curso em Uberlandia (MG), onde foi feita esta pesquisa, pela
Faculdade de Filosofia (FAF1), em 1960. Também retomamos a trajetdria de incorporacéo do
curso pela Universidade de Uberlandia (unu), depois pela Universidade Federal de
Uberlandia (UFu), até surgirem outras 1ES. Para tanto, apoiamo-nos em Sanches Fernandes
(2003): pesquisadora egressa do curso de Pedagogia da UFU que, ante os desafios de sua vida
profissional, buscou entender o perfil de sua formacéo e os determinantes desta em sua agéo
profissional. Os pressupostos apresentados por ela se referem ao periodo 1960-63 e
contribuem para a contextualizacdo feita neste trabalho. Também coletamos depoimentos de
trés profissionais da UFU: uma, secretdria administrativa; uma coordenadora do curso de
Pedagogia mais antigo, hoje estruturado na UFU; outra, uma profissional docente dessa
instituicdo que participou da comissdo de especialistas nomeada pelo MEC e pelo CNE, entre
1998 e 2000.
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Como diz Sanches Fernandes (2003), o curso de Pedagogia em Uberlandia comecou
em 1969, sob responsabilidade da Congregacdo das Missionarias em Jesus Crucificado, e era
ministrado no Colégio Nossa Senhora. A congregacdo se manteve confessional catolica até
1978, quando foi criada a UFU, que passou a ter conotagdo laica. Nesse momento, j& havia na
cidade cursos como Direito, Ciéncias Econdmicas, Letras, Historia, Matematica e Musica,
criados em 1957; Artes Plasticas e Medicina, criados em 1967; também havia a Faculdade
Federal de Engenharia, criada em 1965, e a Autarquia Educacional com a Faculdade de
Odontologia, criadaem 1970 (CAETANO; DIB, 1988).

Segundo Sanches Fernandes (2003), a importancia da criacdo da FAFI para
Uberlandia foi, em esséncia, politico-econdmica; por isso, a faculdade ndo se liga so a historia
factual da educacdo na cidade; também a forma como a sociedade local se relaciona com a
educacdo e com 0s novos procedimentos historiograficos norteadores de pesquisas nesse
campo. Associamos esse suposto as idéias de Cambi (1999) no inicio deste capitulo, que se
refere as revolucdes transformadoras do entendimento e desenvolvimento de pesquisas com
principios metodoldgicos renovados.

Os fatos politicos de tradi¢do positivista sdo superados com essas inovagoes e pela
teoria, ante o questionamento que a autora faz sobre a criagdo do curso de Pedagogia,
questionamento que foi tratado a luz dos registros oficiais pesquisados por Sanches Fernandes
(2003). As fontes para investigacdo de dados oficiais foram insuficientes para se identificar
com precisdo os antecedentes da criacdo, e as informagdes coletadas se referem mais aos
primeiros anos de funcionamento do curso (estdo nos relatorios semestrais enviados ao MEc,
em jornais locais e no acervo de fotos e depoimentos do Centro de Documentacao e Pesquisa
em Historia/CEDHIS, da UFU).

De inicio, a pesquisa de Sanches Fernandes (2003) enfoca a Uberlandia dos anos de
1950, quando os esforcos da elite’ foram evidentes e expressivos em prol da construcdo de
uma cidade que queria crescer e se desenvolver econémica e socialmente a fim de se projetar
na regido do Triangulo Mineiro. Nessa década, a elite conduzia os destinos da cidade e
chancelavam, conforme essa autora, sua participagdo nas decisdes que nortearam o0
desenvolvimento e a criagdo das escolas superiores, além do comércio e da industria local. A
cidade vizinha Uberaba se projetava no cenario regional e nacional por ofertar uma educacéo

que priorizava a criacdo de escolas superiores e 0 desenvolvimento agropecuario. A elite

" Com o termo elite, a autora se refere & sociedade tipica em que a divisdo de poder se concentra de forma
desigual: fica nas maos de um grupo o controle de decisBes e de poder econdmico, politico, militar, cultural ou
educacional.
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uberlandense reuniu esforcos desde 1956 para criar a Faculdade de Engenharia, em 1965, e,

nesse mesmo periodo, as demais escolas citadas antes.
1.3.1 Projetos de progresso e desenvolvimento da elite uberlandense

Em 31 de agosto de 1888, quando Uberlandia se chamava S&o Pedro do Uberabinha,
nome mantido até 1920, cogitou-se, segundo Sanches Fernandes (2003), mudar o nome ou
para Maravilha, ou para o atual (que quer dizer terra fértil), indicado pelo intelectual da época
Jodo de Deus Faria. Gracas a condi¢do de rota de tropeiros, a economia uberlandense teve no
comércio um de seus motores, ao qual se juntou a Companhia Mogiana, que veio ligar, em
1895, a regido com o estado de Sdo Paulo. Essa ligacdo era um simbolo do progresso e
desenvolvimento de Uberlandia, pois a malha ferroviaria no Brasil em 1820 era fator de
modernizacdo da economia. O Triangulo Mineiro se tornou entdo area que se incorpora a
producéo de mercadorias (GUIMARAES, 1991, p. 17 apud SANCHES FERNANDES, 2003, p.
25).

A caracteristica progressista que Sanches Fernandes (2003) aponta em Uberlandia se
vinculava a visdo progressista do coronel Carneiro e outras figuras da cena politica local.
Além de vislumbrarem um futuro promissor, essas personalidades politicas lutavam pelas
conexdes entre a regido e o sudoeste goiano, tanto quanto com os governos estadual e federal,
para expandir a energia elétrica. Com a vinda de industrias, a arrecadacdo de impostos de
Uberlandia se tornou a maior de Minas Gerais. Esses fatos evidenciam o poder de lideres
locais para efetivar grandes projetos. Essa “cultura de progresso” predomina ainda hoje e
consolida o desenvolvimento da cidade como legado da elite para a cidade e regiéo.

Em 1912, outro grande projeto: a Companhia de Autoviacdo Intermunicipal, criada
por Fernando Vilela. A empresa construiu estradas que mobilizaram o comércio com S&o
Paulo e Goiés. Mas o grande marco de desenvolvimento comercial foi a ponte Affonso Pena,
sobre o rio Paranaiba, inaugurada em 1909 (SANCHES FERNANDES, 2003, p. 29). Mesmo
que precarias, as estradas eram privadas, por isso se pagava para circular nelas. Mesmo assim,
trouxeram para Uberlandia o desembarque de mercadorias que seguiriam para outras cidades
sem linhas férreas. Com isso, em 1950 a cidade ocupou posi¢do comercial privilegiada em
relacdo a cidades vizinhas como Uberaba, que se dedicara mais a pecuéria do gado zebu e se
enfragueceu comercialmente. Consolidado o comércio, a cidade passou a contar com mais
autonomia: agora ndo se prende mais sé a malha ferroviaria; torna-se base econémica regional
ao diversificar sua economia (CARVALHO, 2000, p. 16 apud SANCHES FERNANDES, 2003,

p. 30), mas ndo sem “estrangular” sua infra-estrutura de energia e transportes.
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Essa projecdo reforgou, na elite econdmica uberlandense, o desejo de executar outros
grandes empreendimentos. Mas, como a economia nacional se encontrava em expansdo
industrial com os projetos de Vargas e Kubitschek, essa elite enfrentou problemas resultantes
dessa expansdo, que estendia a atividade econémica a industrializagdo. Os desafios eram
diversos, pois o projeto de Vargas de expansdo interiorana, “Marcha para Oeste”, era nada
mais que a continuidade da expansao bandeirante. Contudo, Uberlandia foi uma das bases do
projeto, em 1943. Para superar dificuldades estruturais, a elite local se apoiou nesse projeto e
passou a contar com a construcdo de cerdmicas, curtumes, serrarias, usinas de agucar,
pousadas, lojas de abastecimentos, escolas e hospitais, que contribuiram para uma “marcha do
progresso”. Criou-se, entdo, a Associacdo Comercial, Industrial e Agropecuaria (ACIAU), em
1933 (OLIVEIRA, 2002, p. 22 apud SANCHES FERNANDES, 2003). Essa associacdo se
tornou espaco de encontro para debates entre lideres locais e cumpriu a funcdo de dar apoio
local e externo, bem como de buscar projetos dos governos federal e estadual. Dentre seus
grandes projeto, estava a intencdo de criar uma universidade (CARVALHO, 2000, p. 177,
apud SANCHES FERNANDES, 2003, p. 32).

Dada a posi¢do ocupada historicamente pela cidade e pela regido em relagcdo ao
Estado, reivindicou-se a constituicdo de outro estado independente, o do Triangulo, ou mesmo
a anexacdo dessa regido a outro estado (OLIVEIRA, 2002, p. 22, apud SANCHES
FERNANDES, 2003, p. 31). Os argumentos para tal se embasavam nos tributos pagos pela
regido ao estado, enquanto os investimentos do governo mineiro se prendiam a siderurgia e
metalurgia, que ndo eram proprias do Tridngulo Mineiro. O clima instaurado por esse
posicionamento foi amenizado no governo de Kubitscheck, que incentivou a industrializagédo
focada na energia e nos transportes, apoiada pela elite uberlandense (CARVALHO, 2000, p.
51-186 apud SANCHES FERNANDES, 2003, p. 33). Dentre outros representantes politicos
da cidade, Rondon Pacheco, deputado federal eleito pela Unido Democratica Nacional (UDN)
em 1950; deputado estadual eleito em 1947 e governador de Minas indicado pelo governo
militar (foi de suma importancia nesse processo de projecdo da lideranca local).

Uberlandia sempre apoiou a luta de Kubitschek e sua proposta de criar a capital
federal no Planalto Central como meta-sintese. Com isso, consolidou o projeto de
interiorizacdo iniciado por Vargas e incentivado por Dutra. O projeto foi a chance de 0s
lideres locais alimentarem suas esperancas de fazer de Uberlandia a nova capital federal
(OLIVEIRA, 2002, p. 78-82 apud SANCHES FERNANDES, 2003, p. 65). Mas o governo
decidiu-se pela construgdo de Brasilia, e o Triangulo Mineiro ficou fora dos planos do

governo de construir uma estrada que ligasse Rio de Janeiro e Brasilia. A idéia mais forte era
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fazer essa ligacdo por Belo Horizonte ou Barretos a fim de ligar Santos a Brasilia. Diante
disso, Uberlandia e Uberaba se mobilizaram via ACIAU, que buscou apoio em S&o Paulo e
Goiés e apresentou raz0es para reduzir custos se a “Santos—Brasilia” passasse pelo Triangulo
Mineiro (OLIVEIRA, 2002, p. 61 apud SANCHES FERNANDES, 2003, p. 66).

Outra conquista marcante para Uberlandia foi o parecer favoravel de Régis
Bitencourt, engenheiro do Plano Nacional de Estradas (PNE), a ligacdo de Brasilia a Ribeirdo
Preto, passando por Uberlandia, Uberaba e Araguari, em Minas Gerais; e por Cataldo e
Cristalina, em Goias. Mesmo sendo questdo mais politica que técnica, essa decisdo beneficiou
a regido. Entre 1957 e 1958, o tracado rodoviario que ligava Santos a Brasilia foi palco de
luta entre Uberaba e Uberlandia (Uberaba tencionava criar a “Borjovia”).® As duas cidades se
uniram, entdo, para preservar interesses regionais, e em 1960 se confirma a construcdo da
rodovia, divulgada como uma grande obra dos “grandes homens”. Com isso, 0 sentimento do
povo uberlandense se fortalece para outras grandes lutas que trariam a Uberlandia as
telecomunicacdes e a energia elétrica.

Uberlandia tinha telefonia ja 1909, ainda que precaria. Em 1919, o setor passou a
ser liderado por Tito Teixeira, que impulsionou o crescimento da telefonia na cidade e regiao.
Em 1954, Alexandrino Garcia criou o0 Consércio de Empresarios de Uberlandia, que comprou
os direitos do acervo telefonico de Tito Teixeira e criou a Companhia de Telefones do Brasil
Central (cTBC). A empresa seria privilegiada pelo sistema de microondas para comunicacédo
com o governo federal, o que melhorou a qualidade dos servigos e Ihe permitiu se expandir na
regido, com ligagOes locais e interurbanas. Embora repleta de interesses econdmicos
ambiguos, a relacdo entre ACIAU e cTBC privilegiou o mercado de exclusividade, que durou
por mais 25 anos, conforme diz Sanches Fernandes (2003), e consolidou a cTBC como
empresa central do grupo Algar: holding que congrega essa empresa telefonica.

A maior demanda passou a ser, entdo, a energia elétrica. Para supri-la, vieram o
apoio de Kubitscheck e grandes investimentos de empresas privadas, que inauguram a
Companhia Prada em Uberlandia. As tarifas eram de encargo do governo federal, e os
investimentos foram precarios ante a limitacdo do retorno para a economia local. Como a
empresa ndo conseguiu suprir a demanda, lideres econémicas da cidade e regido propuseram
criar uma empresa mista, ou seja, publica e privada, as Centrais Elétricas do Triangulo (CET),

nos moldes da cTBC; porém, esta ndo se concretizou, pois a Usina de Cachoeira Dourada se

8 “Borjovia” foi 0 nome dado por jornal uberabense ao tracado da rodovia que ligaria Uberlandia a Uberaba
como interesse de uma familia tradicional de Uberaba, os Borges.
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encontrava em construcdo na divisa entre Minas e Goias, mas excluia cidades préximas ao
Tridngulo Mineiro.

Com essa dificuldade, os lideres insistiram na concessdao de linhas para a regido;
membros da liderancga, Rotary Club e lojas magdnicas pediram a Kubitscheck as provisfes
necessarias. A pressao da imprensa local sobre a Companhia Prada, aliada a ACIAU e ao
poder publico municipal, conseguiu solucionar o problema mais rapidamente; assim, propos-
se a criacdo das Centrais Elétricas de Minas Gerais (CEMIG). Mais que ter impedido seu
projeto local do Triangulo (a CET), a CEMIG S0 beneficiaria a regido em 1964.

A conquista seguinte foi o Distrito Industrial ou Cidade Industrial. Desde 1950,
lideres politicos locais lutavam para concretiza-lo, a exemplo da cidade de Contagem, cujo
distrito foi criado em 1940. A elite local buscou a industrializagéo, e, em 1957, a campanha
pro-distrito industrial se intensificou. Em 1959, é criada a Comissdo Permanente de Defesa
dos Interesses de Uberlandia, legitimada em 1963, pela lei 1.069, como ato do Poder
Executivo municipal que a transformava em Conselho de Implantacdo, Administragéo e
Planejamento Industrial de Uberlandia (MACHADO, 1991, p. 52 apud SANCHES
FERNANDES, 2003, p. 47). Esse projeto de desenvolvimento e progresso € inaugurado em
1965 e consiste, segundo Sanches Fernandes (2003), de uma grande area periférica com
terrenos, infra-estrutura e incentivos fiscais do governo municipal e estadual.

Em 1971, o governo de Minas criou a Companhia de Distrito Industriais de Minas
Gerais/DI (lei 5.721/71, de 25 de junho), fundamental para atrair empresas para Uberlandia.
As industrias vindas contaram com apoio da elite local, liderada pelo governo de Virgilio
Galassi, e deram uma conotacdo de cidade empreendedora a Uberlandia, divulgada pais afora,
mediante campanhas publicitarias, como local onde se instalaram empresas multinacionais
como Coca Cola, Daiwa, Fujiwara e Souza Cruz. Tais iniciativas consolidariam a cidade

como pdlo industrial mais importante da regido (SANCHES FERNANDES, 2003).
1.3.1.1 Ensino superior: a busca pds-desenvolvimento econémico

A consolidacdo do ensino superior seria outro grande projeto da elite local,
estimulado desde a década de 1950 pela necessidade de mao-de-obra qualificada para suprir a
demanda dos movimentos da economia industrial. A exigéncia incluia servi¢os, educacgdo e
abastecimento, conforme aponta Carvalho (2000, p. 51 apud SANCHES FERNADES, 2003,
p. 48). Essa tbnica se explicitaria na criacdo da FAFI, em documento apresentado pelo

Conselho Estadual de Economia e Administracdo de Minas Gerais (CEEA/MG), em julho de
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1959, ao 2° Congresso de Desenvolvimento da Industria em Uberlandia (SANCHES
FERNANDES, 2003).

O quadro educacional na cidade incluia muitos alunos que haviam cursado o ensino
primario, mas que dispunham de pouca oferta no ensino secundario. Dados do IBGE e da
Agéncia Municipal de Estatisticas (1958-1959) constantes do processo de criacdo da FAFI
informam que havia 86 estabelecimentos de ensino priméario e 12 de ensino secundario na
cidade, dentre escolas publicas e privadas, para uma populacdo de 73 mil habitantes. Os
dados apresentados por Sanches Fernandes (2003, p. 51) revelam a preocupacdo com a
qualificacdo de profissionais e a necessidade de se formarem professores(as) s6 em duas
escolas de magistérios. Como o numero de profissionais leigos da educagdo primaria carecia
de ampliagdo da rede de ensino local para sua formacéo, essa caréncia viabilizou o projeto
de industrializacdo e a oferta educacional, cruciais para o crescimento econdmico do
municipio.

Como a educacdo formal em Uberlandia ficava aquém do ensino escolar de outras
cidades da regido, como Uberaba, que contava com rede de ensino bastante estruturada, urgia
uma expansdo do sistema educacional uberlandense para dar visibilidade ao desenvolvimento
e progresso locais. Os lideres politicos da cidade tinham de recorrer a grandes centros como
Rio de Janeiro, a exemplo do advogado Homero Santos, que, segundo Sanches Fernandes
(2003), compbs, em 1957, a Comissdo Pro-escolas Superiores: reacdo ufanista a Mario
Palmério, deputado federal apoiado por uberlandenses que, em 1955, levou a entdo sonhada
Faculdade de Medicina para Uberaba, em vez de Uberlandia, como se esperava. Isso fez do
deputado uma figura de descontentamento entre lideres uberlandenses e reacendeu o
revanchismo entre as duas cidades.

A Comissdo Pro-escolas Superiores lutou pela criagdo da Faculdade de Engenharia
de Uberlandia (FEU), que traria condi¢des para o grande projeto local de industrializaggdo. Em
1965, concretiza-se oficialmente esse projeto, com o apoio do entdo governador Rondon
Pacheco. Até a oficializacdo da Faculdade Federal de Engenharia, foram criadas outras
instituicOes, tais como a Escola de Mdsica e o conservatério musical, em 1957, os quais
contaram com o apoio da elite porque esta considerava que nao supririam a demanda de
qualificacdo profissional para o progresso econdmico. Noutros termos, a cultura ndo era
prioridade. Em 1960, foram autorizados a funcionar os cursos de Direito, Pedagogia e Letras.

Como se viu, a criacdo do ensino superior em Uberlandia resultou, sobretudo, de

acOes politicas com fins econdmicos. E mesmo que a elite local tenha se interessado pouco



49

pela FAF1, ndo se pode negar sua contribuicdo para o desenvolvimento do ensino superior na
cidade e regido (SANCHES FERNANDES, 2003). No ambito da formacdo docente, a
contribuicdo dessa faculdade se projeta ainda mais, pois o curso de Pedagogia em Uberlandia
foi instituido por ela. Quando foi criada a FAFI, 0 ensino superior no pais estava sob a égide
do decreto 19.851/1931, que apontava as diretrizes do estatuto das universidades brasileiras.
No dizer de Sanches Fernandes (2003, p. 57), 0 MEC estava entdo sob a batuta de Francisco
Campos, seguindo as diretrizes do governo provisério de Vargas, cujo interesse econdémico
era a industrializacdo do pais. Em meio a indefinicdes na Pedagogia, a FAFI foi estruturada
com formacéo de base cristd, da criacdo a incorporacdo pela unu, em 1969. Foi a primeira
IES em Uberlandia a desenvolver a formacdo em humanidades, embora ja houvesse o curso de
Mdsica, reconhecido s6 em 1975.

Se a prioridade da elite local eram as demandas suscitadas pela industrializacao, isso
ndo impediu alguns setores de debaterem a criacdo de cursos superiores para formar
professores(as), tais como o Grupo de Educadores do Ginasio Brasil Central e, depois, a
Associagdo Brasil Central, mais tarde a ABRACEC, em 1958. Esta oferecia o curso de
magistério de ensino médio desde 1924; aquele era visto na sociedade local como de
esquerda, o que gerava medo e desconforto em muitos por causa do “fantasma” comunista. O
discurso progressista se deparava com a imagem de que Uberlandia se tornaria a “Moscou
brasileira” com a adesdo de cidaddos uberlandenses ao comunismo e a fundacdo do Partido
Comunista Brasileiro (pcB) na referida cidade. Tal situagdo provocava defesas vigorosas,
conforme aponta Sanches Fernandes (2003), em setores da sociedade. Apos o golpe de 1964,
alguns vereadores foram cassados e houve intensa perseguicdo aos comunistas, como informa
Machado (1991, p. 44 apud SANCHES FERNANDES, 2003, p. 67). Na verdade, muitos
eram pessoas preocupadas com o progresso da cidade e que divergiam dos demais sem
necessariamente adotar um discurso marxista.

O movimento emergente na ABRACEC ndo se expandiu como antiesquerda. Antes,
surgiu outro grupo, que optamos por chamar de “alternativo”, composto por pessoas de areas
diferentes: profissionais da imprensa, politicos e religiosos. Esse grupo contou com a
lideranca do professor Saint Clair Neto e de Moacir Lopes de Carvalho, que, segundo Sanches
Fernandes (2003), atrairam a atencdo de outros(as) interessados(as) em criar cursos
superiores na cidade.

Nesse periodo, a igreja catdlica apresentou em sua enciclica o texto de doutrina

social por pregar a defesa da organizagéo sindical e a justica social ante os males derivados da
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industrializagdo. Mesmo contraditorio, o texto desencadeou idéias anticomunistas, vistas aos
olhos do capitalismo como necessidade de tomar cuidados com a ameaca de “infortinio” e
“miséria”. Com base nesse posicionamento, a visdo da Igreja relativa a propriedade privada
era defendida como mérito individual ou familiar que precisaria ser respeitado, salvo se ndo
houvesse opressao; além disso, a caridade passa a ser a mola propulsora da superacdo da
desigualdade social, os catdlicos defendiam a premissa de doar o conhecimento a quem néo
tinha.

Nesse cenario fértil e ante os interesses do governo federal em ampliar a rede de
ensino nos pais, o decénio de 1950 viu a criacdo das IES privadas. Em Uberlandia, o grupo
“alternativo” propde a Congregacao das Irmas Missionarias de Jesus Crucificado criar uma
faculdade. Conforme afirma Sanches Fernandes (2003, p. 72):

Entdo, ante a possibilidade de que outras pessoas pudessem tomar frente no
progresso, a resposta da Madre Maria Villac foi positiva e em outubro de
1959, ela em nome da Instituicdo Social de Instru¢do e Caridade, envia [...]
ao MEC, o processo solicitando [...] a abertura [...] da FAFI, com [...] os
cursos de Pedagogia e Letras.

Para os(as) componentes do grupo, a orientacdo catélica poderia superar o fantasma
comunista no ensino de Uberlandia, mesmo que o grupo tenha, depois, reavaliado 0 momento
como preocupante. Pedagogia e Letras foram escolhidas por causa da tradi¢cdo da igreja
catélica de desenvolver formacdo em humanidades e por se contarem com docentes que
compunham a congregacao e a igreja local. No texto encaminhado pela madre Maria Emilia
Ribeiro ao entdo ministro da Educacdo Cldvis Salgado, ela manifesta os interesses e ideais da
elite uberlandense em termos ufanistas; logo, ficava claro: a congregacdo compartilhava do
discurso progressista (SANCHES FERNANDES, 2003). A imprensa apoiou na integra a ideia
de uma instituicdo catdlica assumir a FAFI, 0 que tranqilizava a sociedade.

Contudo, concretiza-la exigia buscar apoio entre lideres intelectuais e politicos,
como Rondon Pacheco, que se incumbiu de abrir caminhos nos drgdos estaduais e federais
a fim de aprovar e liberar a FAFI, assim como o curso de Direito, cujo idealizador, professor
Jacy de Assis, teve acdo relevante no governo Kubitschek quanto a obter autorizagdo para
ambas as instituices, em 2 de fevereiro de 1960, pelo decreto 47.736. O prazo entre o
envio da proposta de criagcdo da FAFI e a concessdo da autorizacdo foi de trés meses, prova
do esforco intenso de lideres locais para concretizar projetos de progresso e
desenvolvimento.

Segundo Sanches Fernandes (2003), as disputas pessoais se evidenciaram na minoria

oficial da cidade, onde prevalecem os valores de algumas pessoas em detrimento da
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participacdo da populacdo em geral, quando, muitas vezes, foram pedidos a comerciantes,
empresarios e agropecuaristas doacgdes e apoio para bolsas de estudos e fundos. A comissdo
pro-Faculdade de Filosofia obteve sucesso na empreitada em meio a elite local com
campanhas desencadeadas nos jornais e na radio Educadora. Essas campanhas exaltavam
claramente cursos superiores “evoluidos” como os de outras cidades. Os dados apresentados
por Sanches Fernandes (2003), ao se referir aos discursos adotados por defensores(as) da
FAFI e da Faculdade de Direito como realidade anterior a autorizacdo, elucidam essas
campanhas.

Outro dado que caracteriza essa posi¢do ufanista se refere ao convite a pessoas
renomadas na educagdo e na politica nacional para ministrarem aulas magnas dos referidos
cursos; aqui se incluem Alceu Amoroso Lima, Almir Marques Ferreiro, Clovis Salgado,
Francisco Ribeiro Sampaio, Jarbas Passarinho, Pedro Aleixo, Rondon Pacheco, Tarso Dutra e
outros. Comungamos da analise de Sanches Fernandes (2003) de que tais aulas tinham fins
politicos: buscavam estreitar lagos com os governos estadual e federal, tanto quanto com 0 MEC
e 0 CNE.

Em 14 de marco de 1960, comegam as aulas na FAFI, na sede do Colégio Nossa
Senhora, onde se mantiveram até 1975. Embora o prédio do colégio tivesse arquitetura
luxuosa, amplo espaco e oferecesse as condicOes fisicas necessarias, 0 acervo bibliografico se
restringia a poucos titulos Gteis a formacdo docente. A biblioteca recebeu 0 nome de Rondon
Pacheco em homenagem a esse lider politico que ndo mediu esforgos para criar a FAFI. Para
compensar as dificuldades financeiras, as irmads adotaram certas estratégias: pediam a
embaixadas, livrarias e distribuidoras a doacdo permanente de livros.

A primeira coordenadora da FAFI, irma Lazara Fiorini, ficou no cargo de 1960 a
1961, como uma figura marcante nessa busca de apoio. Os problemas financeiros foram
enfrentados com dificuldade pela instituicdo, pois desde sua criagdo ela dependia de
subvencdes do governo federal e de politicos. Como eram poucos os discentes, a receita
gerada era baixa, e isso levou essa IES a adotar medidas extremas, como fechar por tempo
indeterminado, em 27 de marco de 1969. Como relata Sanches Fernandes (2003, p. 94), a
precariedade financeira atingiu tal ponto que se chegou “[..] solicitar a SUNAB
[Superintendéncia Nacional de Abastecimento] [...] autorizacdo para aumento de 60% no
valor das anuidades para o0 ano de 1969”. A direcdo enviou a esse 6rgdo um dossié que
descrevia as dificuldades financeiras e o quadro socioecondmico dos 296 discentes, dentre
alunos e alunas; destes, uma maioria expressiva contava com recursos proprios ou de

familiares e 30% eram bolsistas ou tinham auxilio-mensalidade.
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Apds 1976, os cursos em funcionamento foram transferidos para o campus Santa
Maonica, da UFU. Em 1978, com a federalizacdo da unu, a UFU passou a oferecer, entdo, 17
cursos superiores. Os alunos dos cursos transferidos enfrentaram situagfes constrangedoras,
como pedido de despejo, por causa dos custos do aluguel, feito as irmds, em razdo das crises
financeiras. Essas situagdes culminaram no temor, entre alunos e alunas da Faculdade Federal
de Engenharia, de que esta fosse desfederalizada; os protestos foram intensos até em 1977,
quando foram construidas salas para abrigar, por exemplo, o curso de Pedagogia.

Resgatamos alguns marcos na histdria desse curso (organizacdo, funcionamento e
estrutura administrativa e académica) em Uberlandia, desde quando foi integrado a UFU, que
compreendemos como expressivos para a construcdo da identidade do curso na cidade e
regido. Para um delineamento mais exato desses marcos, buscamos informacdes na fala da
docente que assumiu a primeira chefia do departamento® de Pedagogia, professora Marli
Bernardes, para enriquecer e contextualizar o processo de federalizagdo desse curso. Também
recorremos a professora Olga Teixeira Damis, nomeada pelo MEC/CNE para compor a
Comissdo de Especialistas do Ensino de Pedagogia entre 1998 e 2000 e, dessa forma,
contribuir para a elaboracdo das diretrizes norteadoras do curso nesse periodo.
Compreendemos a fala dessa pedagoga como expressiva para a constru¢do da identidade do
curso de Pedagogia. Apresentamos, ainda, de forma sucinta, as IES cujos cursos de Pedagogia
foram criados ap6s a consolidacdo do curso da uru. Até 2005 foram quatro; sdo privadas e

tém seus cursos autorizados pelo MEC ou pelo CEE: UNITRI, Catdlica, UNIMINAS e UNIPAC.
1.3.2 Impactos e conquistas:publicacdes e comissao

A Pedagogia em Uberlandia, apos federalizacdo da UFu, ndo se restringe a fatos e
influéncias econdmico-politicas. A luz das analises que desenvolvemos neste trabalho,
entendemos que outras conquistas foram relevantes para transformar esse curso no pais. Para
descrever essas contribui¢cOes, buscamos dados que evidenciam avancos e rupturas dos
modelos progressistas para outros mais desenvolvimentistas. Com a federalizacdo dos cursos
superiores em Uberlandia, o referencial da gestdo universitaria passa a ocupar parte do
cenario de mudancas e transformacges; se antes conviviamos com o modelo confessional de
IES privada, agora passamos a construir o modelo de 1S publica, federal e laica.

Essa transformacéao pode ser depreendida de fontes documentais ou vivas, mediante a

coleta de depoimentos complementares de pedagogos e pedagogas, docentes ou funcionarios

° Chefe de departamento: funcdo administrativa e académica na primeira estrutura de organizacdo e
funcionamento da UFU.
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e funcionéarias administrativos que passaram pelas mudancas e, assim, registraram fatos
expressivos para uma Historia da Pedagogia local. Ndo conseguimos falar com pessoas que
ocuparam cargos na fase de federalizacdo, a exemplo da primeira chefa de departamentos,
guando a estrutura de cursos superiores se desdobrava em centros académicos, Centro de
Ciéncias Biomédicas (CEBIM), 0 Centro de Ciéncias e Tecnologia (CETEC) e o Centro de
Ciéncias Humanas (CEHAR). Como uma professora aposentada que pertenceu ao primeiro
quadro de docentes do curso de Pedagogia com vasta experiéncia no ensino fundamental
estadual. Ambas disseram que ndo gostariam de prestar depoimentos, pois a fonte mais
precisa seriam documentos e publicacBes; entdo que procurassemos livros de atas e eventos
ou duas obras que marcaram a federalizacdo. A coleta dos depoimentos dessas profissionais
seria feita mediante um roteiro prévio (APENDICE C), a ser enviado a elas.

Em contatos via telefone, elas nos indicaram Maria Aparecida Salazar Portilho,
representante do MEC nesta regido para o registro de diplomas, funcionéria administrativa da
UFU e egressa e secretaria da FAFI. Buscamos, entdo, a obra indicada: A UFU no imaginario
social, de Caetano e Dib (1988), que nos ajudou a interpretar o que representa a importancia
e o sentido da federalizacdo dos cursos superiores em Uberlandia e regido. A memodria
politico-cultural dessa cidade se reflete na obra e nos esclarece o quanto sua posicdo
geografica privilegiada possibilitou seu desenvolvimento comercial, industrial, agropecuario e
universitario.

Outra obra pesquisada foi Conte comigo: area de atuagdo de ex-alunos de
Pedagogia, de Salazar (2004) e editada pela Imprensa Universitaria da uFu. Ela nos
propiciou informacg6es sobre a formacdo de pedagogos e pedagogas atuantes em contextos
escolares em sua maioria, com raras excecdes de profissionais que atuavam em bancos,
fundacg0es e repartices publicas. Grande parte se formou entre 1963 (ano de criacdo da FAFI)
e 2001; ao todo foram 49 turmas. Embora o levantamento quantitativo ndo seja nossa
preocupacao central ao abordarmos o livro de Salazar, observamos que 0s contextos escolares
diretos ou indiretos se apresentam com indices maiores de atuacdo ante a pouca evidéncia dos
contextos ndo escolares, previstos pelas novas DCN. Nesses termos, ha predominancia de
pedagogos e pedagogas, professores e professoras ou especialistas da educacdo infantil,
gestores e gestoras escolares na fungdo de diretor escolar em todos os niveis de ensino; no
superior, constatamos pedagogas na chefia de departamento, na coordenacdo de curso, na
diretoria de faculdade, na pro-reitoria e na reitora; ainda observamos especialistas
supervisoras e orientadoras educacionais no ambito publico municipal, estadual e federal. O

numero de especialistas atuantes no ambito privado foi menor; acreditamos que porgue, até a
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década de 1990, muitos foram para as escolas publicas. A presenca de pedagogas em
Secretaria Municipal de Educacdo, Superintendéncia Regional de Ensino e Secretaria de
Ensino Superior do MEC se destaca na obra. Reconhecemos valor nessa obra porque ela
identifica contextos e localidades onde as pedagogas se encontram, numa abrangéncia
regional que vai alem de Uberlandia.

Ante as dificuldades que encontramos, recorremos a pedagoga e docente da UFU
Olga Teixeira Damis para obter informac6es complementares que pudessem enriquecer esta
pesquisa. Os impactos e as conquistas pés-federalizagdo sdo numerosos e merecem ser
resgatados para explicitarmos a trajetoria de construcdo da identidade dos cursos de
Pedagogia em Uberlandia. Damis foi nomeada pelo MEC/CNE para compor a comissdo de
especialistas entre 2001 e 2003. Ressaltamos a relevancia dessa conquista pela competéncia
e, sobretudo, pelas contribui¢cdes dadas pela professora a educacéo regional e nacional. Por
isso, recorremos a ela como fonte viva que pode nos dar um pouco de sua visdo sobre seu
trabalho e nos informar sobre os impactos propiciados ao Movimento Nacional e a
repercussao local.

Damis (2007) afirma que a contribuicdo das comissdes foi relevante. Como docente,
ela acompanhou as discussfes sobre a formacdo de professores, professoras, pedagogos e
pedagogas promovidas pela ANFOPE desde 1970. A comissdo desempenhou papel expressivo
ao se dispor a analisar criticamente as concepcdes em que a Pedagogia se encontrava na
condigdo de formacg&o de especialistas e ainda visava a “consisténcia do processo educativo”
de formacdo pedagogica. A ANFOPE sempre defendeu a “base comum” para a formacédo de
docentes e pedagogos(as) embasada na consisténcia, no principio educativo, na pesquisa e na
pratica ao longo do curso. O marco histérico-politico do movimento liderado pela ANFOPE se
refletiu na comissdo de especialistas do MEC/CNE com duas teses: docéncia como base e
fusdo do bacharelado e da licenciatura como um Unico curso: Pedagogia. Ao mencionarmos a
indicacdo do nome de Damis para compor essa comissdo como merito pessoal e profissional,
ela se posicionou assim: “[...] pensar na docéncia ndo somente para a sala de aula, mas como
ato educativo a ser realizado nos multiplos espacos € o grande avango desejado e esperado
pela ANFOPE”,

Sobre as questbes polémicas, contraditérias e até constrangedoras em torno da
identidade de pedagogos e pedagogas (imprecisdo epistemologica, pluralidade de
conhecimentos, indefini¢cdo da atuagéo profissional e outras), Damis reconhece que a ANFOPE
teve sua posicdo defendida pela comisséo, pois contava com representantes e integrantes

ativos do Movimento Nacional. Ela reconhece, também, a importancia de as novas DCN néo
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terem sido aprovadas em 2003, pois o0 risco de prevalecer o bacharelado era grande. A
docéncia como base e principio do movimento supde que o objeto de estudo do pedagogo e da
pedagoga seja o ato educativo, mas fundado no conhecimento tedrico-pratico cujo contetido
seja 0 conhecimento pedagdgico. Por isso é fundamental que conhegcam e entendam a
organizacao escolar como base educativa, pois a escola € o espaco da educacdo formal.

Por fim, Damis (2007) conclui que precisa haver avancos na formacéo pedagdgica
para se superar a visdo do profissional da Pedagogia como técnico e especialista. Como
vimos, a formacgdo do pedagogo e da pedagoga, a trajetoria histérica da Pedagogia, desde
tempos imemoriais, e dos cursos de Pedagogia no Brasil e em Uberlandia envolvem processos
que se constituem especifica e mutuamente.

Nesse desdobramento sociohistérico e politico, constatamos que o(a) profissional de
pedagogia se constitui como sujeito desses processos formado pelos cursos e, com
singularidade, se constitui social e historicamente. No repertorio pedagdgico, a historia da
educacéo alarga os horizontes da educacéo e da Pedagogia, por isso pudemos dialogar, a luz
das idéias de Cambi (1999), com ciéncias que ddo aporte a educacdo. Nesse dialogo, nosso
olhar pedagdgico se encontrou com nosso olhar historico sobre processos que nos cercaram e
nos cercam na construgcdo de nossa identidade profissional e que nos permite “ativar a
memoria” para compreender o presente e, talvez, contribuir para o redesenhar do futuro da
Pedagogia contemporanea. Concluimos, com este capitulo, que parte de nossa hipétese se
confirma diante da importancia dos fatos e marcos sociohistéricos na trajetdria de formacao
do pedagogo e da pedagoga contemporaneos, que ainda buscam reconhecimento e valorizagédo

profissional.



2 SUJEITOS, CONTEXTOS E A FORMACAO INICIAL DE PEDAGOGOS E
PEDAGOGAS EM UBERLANDIA

Este capitulo trata dos sujeitos pesquisados e dos cursos de Pedagogia das
Instituicbes de Ensino Superior (1ES) pesquisadas (da cidade de Uberlandia, MG),
apresentando as tendéncias de formacao nesses cursos. Também avalia se estes convergem
para as concepcdes de docéncia como base prevista pelas novas Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) articuladas com as novas exigéncias da sociedade, ou se apresentam,
contraditoriamente, as demandas postas pelas pedagogas entrevistadas para esta pesquisa.

O objetivo é reconhecer e compreender como 0s cursos de Pedagogia se reorganizam
diante das exigéncias legais numa analise mais epistemoldgica das concepcBes de formacéo
inicial para dar mais visibilidade as articulagGes e contradi¢fes nas propostas curriculares.
Nesse sentido, identificamos de modo geral os aspectos norteadores da formagéo inicial do
pedagogo e da pedagoga e como as IES Sse posicionam no cenario atua.

As IES escolhidas sdo as aquelas cujos cursos de Pedagogia (cinco) foram
autorizados e reconhecidos pelo Ministério da Educagdo (MeC) ou pelo Conselho Estadual de
Educacdo/Secretaria de Estado de Educacao de Minas Gerais (CEE/SEE—-MG) até 2005.

2.1 Caracterizacdo dos sujeitos e contextos da pesquisa

A principio, lidamos com situacbes adversas na coordenacdo de um dos cursos a
serem pesquisados. Por um lado, as duvidas prevaleceram: focariamos s6 em IES de
Uberlandia como locus como agéncias formadoras, ou ampliariamos para outras regifes
de Minas ou, ainda, contemplariamos, por amostragem, todas as regides geograficas desse
estado. Resolvemos nos manter em Uberlandia. A IES cujo curso de Pedagogia tem sua
coordenagdo sob nossa responsabilidade foi mantida sob a condigdo de a investigacao
ocorrer com outro(a) pedagogo(a) do corpo de docentes do curso. Os outros sujeitos
eleitos foram coordenadores(as) das demais IES pesquisadas, conforme o0s critérios
estabelecidos por esta pesquisa. Assim, identificamos cinco IES como agéncias
responsaveis pela formacdo inicial em Pedagogia.

O passo seguinte foi analisar quais seriam 0s demais contextos de atuacao
profissional do(a) pedagogo(a) para identificar demandas e necessidades que surgem com

0s processos educativos desenvolvidos para a formacgdo pedagdgica continuada. Tambem
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pressupomos que, nestes contextos, podemos reconhecer tendéncias escolares e nao
escolares apresentadas pelas novas DCN. O resultado dessa andlise foi a manutencdo do
numero de cinco pedagogos(as) de cinco contextos escolares e cinco pedagogos(as) de
contextos ndo escolares, o que nos deu equilibrio quantitativo de 15 sujeitos e 15
contextos. A Tabela 1 explicita o percentual de pedagogos(as) pesquisados como
amostragem inicial.

Como se vé, o universo de amostragem inicial a ser pesquisada é de 15
pedagogos(as), distribuidos nos grupos 1 (G1), 2 (G2) e 3 (G3); cada um com cinco
profissionais. O G1 foi composto por pedagogos(as) formadores(as) e coordenadores(as)
de cursos de Pedagogia; G2 e G3 se compuseram de adesdes aleatorias ou indicacdes de
outros(as) profissionais. A procura por tais profissionais ocorreu em contextos escolares e
ndo escolares: espacos que freqlientamos em parcerias para campo de estdgios, bancas
examinadoras de Trabalho de Conclusdo de Curso (Tcc), visitas técnicas a empresas,
hospitais, organizages ndo governamentais (ONGS), por indicagdes de discentes bolsistas,

monitores(as) e pesquisadores(as) de iniciacdo cientifica.

TABELA 1
Pedagogos(as) e contextos: amostragem inicial
AMOSTRAGEM G1 - G2~ ~GB TOTAL
IES ORGANIZACOES NAO ESCOLARES INSTITUICOES ESCOLARES
Sujeitos 5 (33,3%) 5 (33,3%) 5 (33,3%) 15 (100%)
Contextos 5 (33,3%) 5 (33,3%) 5 (33,3%) 15 (100%)

O percentual na Tabela 2 evidencia que o universo de 15 pedagogos proposto pela
amostragem inicial ndo foi alcangado: totalizaram 14 sujeitos, correspondentes a 93,33% do
total esperado. Essa diferenca estd no G2: o(a) pedagogo(a) ndo localizado(a) é quem atua em
gestdo hospitalar. Embora existam profissionais atuantes nessa area, ndo nos atenderam por
motivos de saude (licenca médica), pouca abertura do hospital puablico e inexisténcia desse(a)
profissionais nos demais hospitais. Contudo, vale ressaltar: obtivemos uma quantidade de

dados superior ao minimo desejavel para a pesquisa: 30%.

TABELA 2
Entrevistados por grupo

| GrRUPO1 | GRUPO2 | GRUPO3
Entrevistados(as) 5 4 5
Total 100% 80% 100%
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TABELA 3
Pedagogos(as), instituicdes e organizacdes pesquisadas

PEDAGOGOS(AS) G1 Gl G2 G2 G3 G3 TOTAL
IES PED. ORG. PED. INST. PED.
1 A A F F K K Trés
2 B B G G L L Trés
3 C C H H M M Trés
4 D D I I N N Trés
5 E E J — 0 o Dois
Total 5/100% 5/100% 4/80% 14/93, 3%

A Tabela 3 mostra que os grupos G1, G2 e G3 se diferenciam por composi¢oes
diferentes em razdo do contexto em que 0s pedagogos e as pedagogas pesquisados
atuam. No G1, as IES e os(as) pedagogos(as) sdo denominadas por A, B, C, D e E. No
G2, as organizacBGes ndo escolares sdao chamadas de F, G, H, | e J; pedagogos(as)
gestores(as) sao designados(as) por F, G, H e I. No G3, definimos por K, L, M, N e O,
respectivamente, as instituicdes escolares e pedagogos(as) docentes ou especialistas de
educacéo

A Tabela 4 mostra que o0s sujeitos da pesquisa sdo 14 pessoas do sexo feminino, por
isso doravante adotamos o género feminino ao nos referirmos aos sujeitos e as eventuais
atribuicOes a que couber essa distingdo semantica. Mais que levar a uma definicdo de género
linglistico, esse percentual sugere o quanto a Pedagogia se conserva como “profissdo
feminina” por exceléncia; o pressuposto sociohistorico ainda se prende a parametros de 1939,
quando, na criacdo da primeira Faculdade de Filosofia (FAF1) no Brasil, o curso de Pedagogia
foi autorizado para as entdo normalistas do ensino médio terem curso superior para serem

professoras (SILVA, 2003).

TABELA 4
Identidade: pedagogos (as) pesquisados

1.2 Gl | G2 | G3 | TOTAL
= = = = 0,
Sexo F_5 F_4 F_5 F 1@3,3 o
— 20/30 = 2/50% 20/30 = 1/20% 3/21,4%
— — 30/40 = 1/20% 1/7,1%
Idade 40/50 = 2/50% 40/50 = 2/50% 40/50 = 1/20% 5/35,7%
50/60 = 2/50% — 50/60 = 1/20% 3/21,4%
N/c = 1/20% — N/c = 1/20% 2/14,3%
Total 100% 100% 100% 100%

N/c: Ndo contaram
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A idade predominante em cada grupo se altera, como mostra a Tabela 4. No G1
(pedagogas vinculadas as 1ES), quatro (90%) se encontram na faixa etaria de 40-60 anos e
uma (10%) ndo informou sua idade. No G2 (quatro pedagogas gestoras), as entrevistadas se
dividem em duas faixas etarias: 20-30 anos (50%/duas); 40-50 anos (50%/duas). No G3, as
idades também se alternam: para cada faixa etaria, uma pedagoga docente ou especialista: 20—
30 anos (20%); 30—40 anos (20%); 40-50 anos (20%); 20% n&o disseram a idade. Nos dados
relativos a sexo e idade, predominam a presenca feminina e a variacao etaria, sugerindo um
quadro composto por varias geracOes de mulheres. Isso permite supor que a Pedagogia,
profissdo “contestada” histérica e culturalmente, de pouca “valia”, de pouco “status
socioecondmico”, ainda interessa a profissionais em transicdo da juventude para a vida adulta:
afinal, 21,4% dos entrevistadas tém idade entre 20 e 30 anos; também interessa a 21,40% das

entrevistadas com idade entre 50 e 60 anos.
2.1.1 Caracterizacdo do grupo 1 (G1): pedagogas formadoras e as IES

As 1ES em Uberlandia que oferecem o curso de Pedagogia sdo sete. Uma é publica;
as demais sao privadas. O ensino é presencial em quatro IES e semipresencial em uma, que
oferece 20% da carga horaria do curso na modalidade ensino a distancia. Duas ofereceram
bacharelado até dezembro de 2006 e implantaram a licenciatura a partir do vestibular de
janeiro de 2004, conforme prevé artigo das novas DCN:

1. Tendo em vista o disposto na Resolugdo [do Conselho Nacional de
Educacdo/Conselho Pleno] cNE/cP n. 1/2006, as Instituicbes de Ensino
Superior (1ES) terdo o prazo de (1) um ano, contado a partir da data de
publicacdo da citada Resolucdo (16 de maio de 2006), para adaptarem os
projetos pedagdgicos dos cursos de Pedagogia (licenciatura e bacharelado) e
Normal Superior as novas Diretrizes Curriculares. (BRASIL, 2006).

Sobre o tempo de trabalho, a Tabela 5 mostra que, das pedagogas do G1, s6 uma
(20%) tem de 10 a 20 anos de experiéncia ao todo e quatro (80%) tém entre 20 e 40 anos. Na
funcdo atual de coordenadoras de curso de Pedagogia, as cinco (100%) tém até 5 anos; dentre

elas, 3 estdo aposentadas no servico publico como docentes do ensino fundamental ou superior.

TABELA 5
Trabalho: pedagogo(as) pesquisados(as)
1.3/1.4/15 | G1 | TOTAL
Tempo total 10/20 = 1/ 20% 5 (100%)

20/30 = 2/ 40%
30/40 = 2/ 40%
Tempo fungdo 1/10 = 5/100% 5 (100%)

Aposentados 3 (21,4%) 3 (21,4%)
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Para realizar as entrevistas, fizemos contato com as coordenacdes de cursos por
telefone ou correio eletrénico. Encontramos dificuldades para agendar horarios e datas
viaveis: por varias vezes, houve cancelamentos com as IES C, D e E em razdo de
compromissos imprevistos e viagens, dentre outros motivos, tanto das pedagogas pesquisadas
quanto nossos. As entrevistas aconteceram nas respectivas IES, nas salas das coordenadoras e
variaram de uma hora e 30 minutos a duas horas e 20 minutos. O clima de desenvolvimento
foi diferente entre as pedagogas pesquisadas e identificamos pouca abertura em trés
coordenadoras, que se restringiram a dar informagfes apenas sobre o curso, sem didlogo
aberto e reflexivo. Respeitamos essa decisdao por considerarmos as singularidades de cada
profissional entrevistada. As entrevistas com estas foram mais objetivas: prevaleceu a
racionalidade de se responder s6 ao que o formulario apresenta.

Também merecem consideracdes as condicdes fisicas das IEs. Em geral, estdo
bem instaladas, em prédios proprios, com arquitetura moderna, sobretudo B e E, que
estdo localizadas em prédios de infra-estrutura melhor. As 1IEs A e C ocupam espagos
mais antigos e adaptados. Nas demais observacgdes, consideramos de mais relevancia o
“acolhimento” de algumas coordenadoras: reflexivo e permeado por racionalidade e
afetividade. Com estas, os dialogos foram mais detalhados, aprofundados, sobretudo no
quesito identidade dos cursos de Pedagogia em Uberlandia. Cale ressaltar que elas ja
compuseram outros contextos com experiéncias significativas para a construcdo de
processos institucionais, tais como autorizagbes, reconhecimentos, mudancas
curriculares e participacdes em comissdes internas as IES ou em outras que atuam como
prestadoras de servicos do MEC e da Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais
(SEE/MG).

Quanto a entrevista semi-estruturada e dialogada, o formulario (APENDICE A) foi
encaminhado a todas as IEs via correio eletronico, mas nem todas as coordenadoras
confirmaram recebimento. Com isso, nds as deixamos a vontade para novo agendamento,
mas nenhuma quis mudar a data. Ao iniciarmos cada entrevista, nés nos apresentamos
aquelas com quem ndo tinhamos contato nem relacionamento profissional ou pessoal. Ao
pedirmos para assinarem o Termo de Compromisso (APENDICE D) para a ndo-publicagdo
de seus nomes nem os das IES, todas foram receptivas, mesmo gquem n&o tinha acesso a
esse documento na hora da entrevista. Nesse momento, apresentamos 0s objetivos, o
tema, o objeto de estudo e assumimos o compromisso de enviar o formulario e as
respostas, assim como os termos de Compromisso, as duas IES que ndo tiveram acesso ao

formulario antes.
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TABELA 6
Componentes curriculares ministrados; pedagogas coordenadoras de cursos em IES (G1)

IES | DIDATICA | ESTAGIO | TOTAL

A — N/t 1

B N/t — 1

C — — 2

D N/t — 1

E N/c N/c N/c
Total 2 3 5

N/c: Nao contou

A Tabela 6 mostra 0os pontos em comum como componentes curriculares
ministrados pelas coordenadoras, 0s quais sdo um dado considerado neste trabalho em
razdo de nossa compreensdao da “identidade” construida em sua trajetéria profissional e
por entendermos que experiéncias, saberes e conhecimentos ajudam a fortalecer o estatuto
epistemoldgico dos cursos de Pedagogia que elas integram como docentes e
coordenadoras.

Esses dados revelam que, dentre os componentes curriculares, a Didatica incide nas
IES A e C, ou melhor, que 40% ministram 0 mesmo componente curricular; que Estagio é
ministrado por trés (60%) pedagogas, do total de pedagogas do G1, nas IEs B, C e D. Os 13
componentes ndo sdo ministrados pelas pedagogas coordenadoras de cursos e formadoras
num mesmo periodo letivo nem se acumulam no periodo de gestdo do curso; alternam-se
conforme a demanda interna a cada inicio de semestre. Na IES E, a entrevista ndo foi
concluida, e a coordenadora pediu a suspensdo, propondo-nos outro momento ou, ainda,
enviar, por correio eletronico, as respostas da questdo 7, pois tinha de atender alguns
discentes.

Escolhemos a segunda opgdo, mas a coordenadora ndo enviou a resposta.
Avaliamos, entdo, que a inconclusdo trouxe prejuizos a andlise dos dados relativos as
questdes abertas. Para a analise do G1, salientamos, entdo, que, mesmo com as
dificuldades, a participacdo dos cinco cursos de Pedagogia selecionados foi importante
para a pesquisa. Também convém dizer que as entrevistas ocorreram num clima de
respeito, sem “pressdo” nas repostas dialogadas e com liberdade, tanto em relacdo as
entrevistadas quanto a nos, que a entrevistamos, pois nos sentimos livres e a vontade para
manifestar nossas idéias, concepcbes e interesses construtores da formacgdo inicial
(Pedagogia) das entrevistadas.

Nesse sentido, comungamos com Alvarado Prada (1997, p. 76 apud GONGALVES,

2003, p. 76), para quem:
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Uma caracteristica dos seres humanos é a de serem sujeitos que constroem
conhecimento e ndo objetos passivos de pesquisa. Os serem humanos ndo
sdo objetos ou seres inertes, todos tém interesse, necessidades, idéias,
concepcOes tedricas e ideoldgicas que inter-atuam na cotidianidade do meio
cultural no qual sua histéria é desenvolvida.

Reconhecemos as pedagogas coordenadoras de cursos de Pedagogia como
educadoras/formadoras que concebem e constroem conhecimentos e agGes para (res)significar
a Pedagogia no Brasil e em Uberlandia. S&o profissionais com valores e subjetividades

singulares, bem como protagonistas da Historia da Pedagogia, individual e coletiva.
2.1.2 Caracterizagdo do grupo 2 (G2): pedagogas gestoras de espacos ndo escolares

As pedagogas do G2 se vinculam a duas organizag6es do primeiro setor, a uma do
segundo e uma do terceiro.’® S&o gestoras de diferentes &reas: recursos humanos,
tecnologia educacional, Pedagogia social e gestdo ambiental. O grupo ocupa espacos de
trabalho diferentes das atividades escolares, dada a especificidade dos processos
educativos informais, focados mais na gestdo de projetos para treinamentos,
desenvolvimento de habilidades e competéncias, captacdo de recursos financeiros,
coordenacdo de equipes e lideres, desenvolvimento de politicas publicas e outras
demandas. As funcdes e demandas oriundas das gestdes que realizam serdo apresentados
nos préximos capitulos. Este item do segundo capitulo contém os dados principais como
profissionais de contextos ndo escolares para apresenta-las como sujeitos da pesquisa com
caracteristicas a serem explicitadas no capitulo trés. Os espagos de atuacdo dessas
entrevistadas se delineiam gracas a ousadia de quem busca ocupa-los com referencial
pedagogico de formacdo inicial voltada a atuacdo em contextos ndo escolares. Logo,
pressupomos que essas profissionais experimentem situacdes de conflitos para adquirir
outros conhecimentos, habilidades e competéncias.

Para apresentar o tempo de trabalho das pedagogas, consideremos a Tabela 7.
Como se V&, a concentragdo de tempo de trabalho se encontra em duas pedagogas (50%):
entre 1 e 10 anos; em uma (25%), entre 10 e 20 anos; em outra (25%), entre 20 e 30 anos.
Esse traco distingue o grupo do G1, pois mostra as pedagogas gestoras do G2 como egressas
de IES de um tempo histérico posterior ao das pedagogas formadoras, isto é, sdo mais jovens
de carreira. O grupo ndo tem pedagoga com tempo para aposentadoria, como se observa no
Gl1.

19 Quando nos referimos aos setores da sociedade contemporénea, afirmamos que o primeiro setor se refere ao
servico publico, o segundo é composto de organizacOes privadas e terceiro, de organizacfes ndo governamentais.
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TABELA 7
Tempo de trabalho das pedagogas pesquisadas
1.3/1.4/1.5 | G2 | TOTAL
Tempo total 1/10=1 4 (100%)
10/20=1
20/30=2
Tempo fungéo 1/10=3 4 (100%)
10/20=1
Aposentados 4 (100%)

Esses dados referentes ao tempo na fungéo de gestoras do G2 mostram que 75% se
concentram entre 1 e 10 anos e 25% (1) se concentram entre 10 e 20 anos. Esse percentual
aproxima o G2 do G1, que também concentra esse tempo de atuacdo na funcdo entre
pedagogas formadoras, coordenadoras de cursos de Pedagogia. Os dados nos permitem supor
que a rotatividade profissional entre as profissionais dos dois grupos é semelhante em tempo
de servico, mas pressupde diferencas de caracteristicas que merecem investigacdes detalhadas
para se verificar mais claramente se 0 que se espera das profissionais do G2 séo atribui¢oes
que se articulam ou contradizem o que histérica e socialmente foi construido em torno do(a)
profissional de Pedagogia.

Os dados do Tabela 8 revelam que a formagéo inicial das pedagogas do G2 se
concentra em trés (65%) IES publicas e em uma IES privada (25%). Ao tratarmos da
formacdo inicial no G2, constatamos que esta se concentra em habilitagbes como
especialista (75%) e uma como bacharel (25%). Ao cruzarmos esses dados, vemos que a
duracdo dos cursos se concentra no minimo estabelecido pelas orientacGes anteriores as
novas DCN: trés anos e meio (75%). Uma pedagoga (25%) fez em quatro anos. Quanto a
carga horéria, ndo tivemos acesso a essa informacao nos cursos que freqiientaram como
alunas. Entre as pedagogas do G2 e G3, observamos que nenhuma é aposentada; no G1,

trés (60%) o séo.

TABELA 8
IES cursadas/pedagogos(as) (G2): gestoras

PED. | PUB. | PRIV. | CONC. | REGIME | LICENC. | BACHAR. | DURAGAO
F 1 — 1988 S 1 — 4 anos
G — 1 2003 S — 1 3 anos/6 meses
H 1 — 2002 A 1 — 4 anos
| 1 — 1990 S 1 — 4 anos
J N/t N/t N/t N/t N/t N/t N/t

Total 3 1 N/t N/t 3 1 N/t
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2.1.3 Caracterizacdo do grupo 3 (G3): pedagogas docentes ou especialistas da educacao
infantil ou dos anos iniciais do ensino fundamental

Conforme a Tabela 9 o G3 reune cinco pedagogas com formacdo em licenciatura ou
habilitacBes; 80% (4) estudaram em Ies publicas; 20% (uma), em IES privada. Quanto ao regime
desses cursos, trés (60%) sdo semestrais, dois (40%) sdo anuais. Um dado relevante: o periodo
de conclusdo de trés (60%) se concentra na década de 1990; de duas (40%), entre 2002 e 2003.

TABELA 9
IES cursadas/pedagogos(as) (G3):
docentes e especialistas de contextos escolares

PED. | PUB. | PRIV. | CONC. | REGIME | LICENC. | DURAGAO
K 1 N/t 2000 S 1 4 anos
L 1 2003 S 1 3anos/6 meses
M 1 N/t 2002 A 1 4 anos
N 1 N/t 1990 S — 4 anos
(e 1 N/t 1988 S 1 4 anos
Total 4 1 N/t N/t 5 N/t

Os espacos de atuacdo dessas profissionais estdo categorizados como contextos
escolares, tais como coordenacdo pedagdgica em IE infantil, docéncia do quarto ano do ensino
fundamental municipal, supervisdo pedagogica dos anos iniciais do ensino especial, supervisao
pedagdgica da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) do municipio de Uberlandia e inspecédo
escolar do ensino fundamental municipal. A categorizagdo estabelecida por este trabalho se
define para torna-lo imprescindivel neste momento em que as DCN prevéem prioritariamente a
formacéo do docente para educacéo infantil e os anos iniciais do ensino fundamental.

Quanto ao tempo de trabalho (TAB. 10), observamos que entre as pedagogas de
contextos escolares componentes do G3 ha uma articulacdo com as do G2, de contextos ndo
escolares. Dito de outro modo, trés (60%) do G3 tém entre 1 e 10 anos de atuacdo profissional

no contexto escolar e duas (40%), entre 10 e 20 anos.

TABELA 10
Trabalho: pedagogo(as) pesquisados(as) G3

1.3/1.4/1.5 | G3 | TOTAL
Tempo total 1/10=1 5 (100%)
10/20=2
20/30=2
Tempo fungéo 1/10=3 5 (100%)
10/20=2
20/30 = N/t
Aposentados N/t 5 (100%)
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A categorizacgdo estabelecida para se definir como contexto escolar neste trabalho se
guia por principios previstos pelas novas DCN ao conceituarem docéncia de forma ampliada:

Art, 2° As Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia aplicam-se a
formacdo 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 Educagdo Profissional na area de
servicos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagogicos. § 1° Compreende-se a docéncia como
acdo educativa e processo pedagogico metddico e intencional, construido em
relagdes sociais, €ticos e estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de
socializacdo e de constru¢do do conhecimento, no ambito do didlogo entre
diferentes visdes de mundo.

Outra articulacdo entre G2 e G3 é o tempo de atuagdo além da funcdo pesquisada. As
cinco pedagogas de cada grupo tém entre 1 e 30 anos de experiéncia profissional (nenhum
grupo tem pedagoga cuja experiéncia de trabalho exceda 30 anos). Ao observarmos o G1,
vemos que, entre as pedagogas formadoras, o tempo de atuacdo se concentra entre 10 e 40

anos.

2.2 Novas Diretrizes Curriculares Nacionais e a reorganizacdo curricular nas
InstituicBes de Ensino Superior: embates tedricos

Homologadas pela Resolucdo cNE/cP (1/2006), as novas DCN deram as IES 0 prazo
de um ano, contado a partir da data de publica¢do no Diario oficial da Unido (16 de maio de
2006), para se adequarem as exigéncias apresentadas. Estas refletem o debate histdrico
sobre o conhecimento relativo a Pedagogia no Brasil e, em esséncia, 0 compromisso dos
segmentos que a representam. Dentre outras, destacamos a Associacdo Nacional pela
Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), Associacdo Nacional de Pds-graduacéo
e Pesquisa em Educacao (ANPEd), Férum Nacional de Pedagogia (FONAPE), autores, autoras,
pesquisadores, pesquisadoras e outros que apresentam visdo critica da natureza, da
identidade e das perspectivas de mudancas para a Pedagogia. Dentre os projetos de
resolucdo encaminhados ao CNE/CP no debate dos Gltimos 25 anos, destacamos o de abril e
0 de dezembro de 2005, que definem, conforme Melo (2006), o contexto em que se
desenvolve a discussdo e sugerem 0s riscos e as possibilidades, como todo projeto de
reconstrucdo identitaria.

Desde 1980 vivemos intensamente o Movimento Nacional de Renovagdo da
Educacdo e da Pedagogia, também parte do debate em busca do “fortalecimento” do estatuto
epistemoldgico da Pedagogia como curso e formagdo. Em 25 anos, o debate sobre a formagéo

de pedagogos e pedagogas, concretizado com as novas DCN, apresenta-nos uma “solucéo
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provisoria” que, segundo Kuenzer (2002), ndo é consensual. Para essa autora, ao se decidir
pelo texto encaminhado ao MEC e homologado em 2006, o CNE cumpriu sua funcdo de
regular sem explicitar sua decisdo controversa entre texto e contexto. Nossa analise nesse
angulo, articulando Melo (2006) e Kuenzer (2002), esclarece-nos o entendimento dos
critérios que orientaram a decisdo do CNE, quais sejam: a maioria e a racionalizacdo. Nao se
pode reconhecer a possibilidade de se garantir *“adequacdo” politico-pedagdgica a
reorganizacao curricular a ser cumprida pelas 1Es quando se limita a formacdo a licenciatura
unida ao bacharelado como um curso s6.

Ao ser indagada sobre como avalia as novas DCN, uma das profissionais de IES pesquisadas
expressa essa controvérsia. Diz ela:

Apo6s o tempo longo [sem as DCN], esta vem contemplar a retomada para a
valorizacéo do profissional. As DCN perdem na autonomia ao inviabilizarem
a permanéncia do bacharelado, impondo a licenciatura e colocando as IES
sem op¢ao. (Profissional B).

A controvérsia se explicita mais quando recorremos ao projeto de resolucdo de
dezembro de 2005, cujo texto foi aprovado por unanimidade pelo cNe/cpP. Trés conselheiros
votaram com restricdes; destes, destacamos Corddo, que ressalta a permanéncia das
modalidades (curso Normal ou Pedagogia) em nome da flexibilizagdo de oferta que melhor se
ajusta a IEs privadas, e Barone (2005), que salienta uma contradicéo intrinseca a definicdo de
pedagogo(a) apenas como licenciado: ele admite que a solucdo para a questdo é preservar o
que chama de espectro mais amplo de formagéo mantendo o bacharelado.

Sobre isso, Kuenzer (2002, p. 189) analisa que ha dimensdes a serem discutidas
desde que a definicdo de acdo docente apresentada pelo parecer 5/2005 abra possibilidades
variadas para a organizacdo curricular nos cursos de Pedagogia ao mostrar flexibilizacdo ante
0 engessamento apresentado antes desse parecer. A principio, essa autora concorda com o
conselheiro Barone (2005) porque ela reconhece certo retrocesso na proposta de condensar
uma formacdo tdo ampla na licenciatura. Compartilhamos das idéias do conselheiro e da
autora por compreendermos que 0s cursos de Pedagogia precisam formar profissionais com
novos perfis para atuar em contextos correspondentes as demandas apresentadas a docéncia, a
gestdo e as diferentes midias e linguagens digitais.

As analises das contradicdes sdo numerosas, € 0s resultados se evidenciam para as
IES formadoras, as quais, entre cumprir as exigéncias legais e fazer a reorganizacao curricular,
precisam se atentar ao compromisso de formar profissionais qualificados(as) para superar a
imprecisdo conceitual. O bacharelado poderia cumprir parte dessa formacdo. Também a

Associacdo Brasileira das Mantenedoras do Ensino Superior Privado (ABMES) discutiu o
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texto da resolucdo, por intermédio de uma comissdo que fez suas contribuicdes. Membro
desse grupo, Sertorio Neto (2005, p. 3) faz suas observacdes que nos levam a esta reflexao:

Os profissionais do curso de Pedagogia [...] entendem que [a docéncia e 0s
diversos contextos de atuacdo] sdo problematicos para a pedagogia nacional
e, sobretudo, para os bacharelados. Contra esses valores propomos: 1. A base
da formacdo do pedagogo pode ser a docéncia, a ndo ser no caso do
pedagogo licenciado. Entendemos que, de maneira mais ampla, a base da
formacdo do pedagogo deva ser a educacdo e seus fundamentos.
Garantiriamos assim a diversidade do fazer pedagdgico e a legitimidade dos
bacharelados. 2. E preciso deixar um espago expressivo no curriculo para a
introducéo de disciplinas que, de fato, preparem o pedagogo para a atuagéo
em espacos ndo formais e emergentes da educacdo (area de gestdo do
conhecimento e de educag&o a distancia, por exemplo).

Esse autor se refere a docéncia como “obstaculo” por compreender que o curso de
Pedagogia tem de oferecer as duas formacdes: bacharelado com foco em gestdo, desde que
priorize a precisdo epistemoldgica e licenciatura tendo a docéncia como base, comprometida,
também, com a formacdo teorico-pratica. Esse ponto de vista, a principio, ndo exclui a
importancia da unidade teoria—pratica na formacdo do pedagogo e da pedagoga
contemporaneos, independentemente do contexto de atuacdo profissional. Concordamos com
essa premissa por considerarmos que esta contém em si aspectos da abordagem historico-
critica, fundamental a formagdo docente. Entendemos que esses pressupostos precisam
compor a organizacdo curricular dos cursos de Pedagogia.

A Pedagogia na perspectiva historico-critica permite analisar e contextualizar fatos e
marcos sociais e politicos intrinsecos aos processos de formacdo do pedagogo e da pedagoga
como base tedrica componente do estatuto epistemoldgico. Essa abordagem nos permite
entender que a Pedagogia, ciéncia da educacdo, € Unica, que as varias pedagogias sdo
temporais e que suas contribuicdes definem as tendéncias de época, as demandas e 0s
contextos de atuacdo, embora nos apresentem suas contradigdes frente ao debate que se
arrasta desde a criacdo desse curso no Brasil, em 1939. A contextualizacdo histdrica nos
fundamenta teoricamente e nos esclarece a for¢a politica do movimento pedagdgico na década
de 1980 para a elaboracdo de analises da Pedagogia oficial e seu carater reprodutor. Estas
mobilizaram mudancas culturais na educacdo e nos(as) educadores(as) com criticas
formuladas para as correntes tedricas tradicionais que permeavam o campo educacional e
desencadearam a busca de alternativas para superar os modelos dominantes na escola e
presentes na préatica educativa do(a) docente em sala de aula.

Ao se referir as teorias critico-reprodutivistas, Saviani (2005) nos instiga a
compreender esse movimento e ver como a Pedagogia se apresentava nos processos sociais.

Esse autor aponta que discutir questdes pedagdgicas com classicos nos oferece o
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conhecimento epistemoldgico, a exemplo do pensamento de autores como Comenius, Dewey,
Herbart, Makarenko, Marx, Rousseau e outros(as) que nos possibilitaram explicitar com mais
propriedade suas correntes e tendéncias pedagogicas. Como nossa abordagem de formacao
inicial em Pedagogia e do(a) pedagogo(a) se apoGia em concepgdes historico-criticas como
norteadoras da acdo educativa, buscamos em Saviani (2005) pressupostos tedricos para
identificar as contradi¢cbes implicitas em tal movimento; este nos possibilita formular
teoricamente o fenbmeno da construcdo identitaria dos cursos de Pedagogia em busca da
superacao reprodutivista e tradicional. Também nos reportamos a analises sistematizadas por
autores, autoras e entidades contemporaneas que nos ddo condi¢fes de compreender com mais
clareza a funcdo politico-pedagdgica presente no cerne da questdo inicial: a imprecisdo
tedrico-préatica oferecida na formacao inicial dos cursos de Pedagogia.

Contudo, para que as visdes se movam rumo as anélises dos condicionantes sociais e
criticos, é preciso articuld-los com acgdes de intervencdo pedagégica transformadoras da
realidade: sair do “condicionante” de aliena¢do para uma condi¢cdo mais ativa. Gasparin
(2002, p. 3) nos adverte:

A primeira vista, parece que os professores perderam suas funcdes de
transmissores e construtores de conhecimentos. As profundas mudancas que
estdo se processando na sociedade ddo a impressdo de que eles sdo
dispensaveis e podem ser substituidos por computadores e outros
equipamentos [...] Todavia, quando se buscam mudancas efetivas na sala de
aula e na sociedade, de imediato se pensa no mestre tanto do ponto de vista
didatico-pedagogico quanto politico. [...] implica um novo posicionamento,
uma nova atitude do professor e dos alunos em relacdo ao contetdo e a
sociedade: o conhecimento escolar passa a ser tedrico-pratico. Implica que
seja apropriado teoricamente como um elemento fundamental na
compreensao e na transformacao da sociedade.

Esse novo posicionamento requer trabalhar os conteldos tedricos de forma
contextualizada e dialogada entre as areas de conhecimento e formacdo humana. Isso nos
possibilita evidenciar ao(a) pedagogo(a) formador(a) que os conteldos tratados pelas
disciplinas (componentes curriculares) dos cursos de Pedagogia sdo sempre uma “producéo
histérica” de como ocorrem as relacdo sociais de trabalho e que teriam de reunir dimensfes
conceituais, cientificas, historicas, econdmicas, ideoldgicas, politicas, culturais e
educacionais, conforme aponta Gasparin (2002), para que sejam explicitadas e apreendidas
no processo de ensino e aprendizagem. Essa acdo pedagdgica nos permite apreender que 0s
conhecimentos teoricos ndo tém de ser tratados linearmente, mas, sobretudo, em suas
contradicOes e articulagdes entre as diversas disciplinas, o que nos possibilita alcangar o
sentido desse processo e 0 significado do conhecimento que busca, cada vez mais, a

“interdisciplinaridade” reconstruido em suas “plurideterminacdes” (GASPARIN, 2002) frente
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as novas condicdes de producdo humana e buscando respostas aos novos desafios postos pela
contemporaneidade. E urgente que essas novas formas do fazer pedagogico se movam dos
condicionantes sociais pela articulacdo com acgdes de intervencdo sobre a realidade. Assim,
faz-se necessario sair da condi¢do de pedagogos(as) alienados(as) para a de pedagogos(as)nos
mais ativos

Ressaltamos que ndo se pode desprezar a histéria, negando fatos, marcos, pessoas e
processos. Também ndo nos predispomos a defender acriticamente as regulamentacdes das
novas DCN nem a considerar que representam o desejo de pedagogos e pedagogas atuantes em
diferentes contextos além da escola. Dai surgirem as contradi¢Bes e articulacbes de forma
dialética que nos pontuam a importancia de haver novos avangos e outras configuracdes para
o(a) pedagogo(a) contemporaneo(a). Ndo negamos a importancia do movimento nacional
desde 1980, pois reconhecemos que é um marco histérico pelas suas conquistas e cujo texto
contém a formacdo integral, generalista e humanitaria posta pela ANFOPE, que nos
representou nesse periodo de reconstrucdo da base comum de formacdo pedagogica. Esse é
um aspecto de articulacdo entre os sujeitos desta pesquisa e 0s principios defendidos pelas
entidades do referido movimento. O que é historico e o que é critica nesta pesquisa? Estas sdo
questBes a serem analisadas para ndo cairmos na critica pela critica e no histérico meramente
descritivo de fatos e marcos. A concepcdo de Pedagogia historico-critica nesse contexto de
que ora tratamos requer empenho para se compreender a identidade dos cursos de Pedagogia
com base no desenvolvimento histérico, ou seja, na compreensdo da Histdria da Pedagogia
partindo-se do que entendemos como “material concreto” determinante dos condicionantes
sociais que nos acompanham: a realidade concreta do(a) profissional da Pedagogia.

Se 0s anos de 1970/80 foram o momento em que a educacdo brasileira se
desenvolveu, ainda pela Pedagogia tradicional, depois inspirada por outras correntes, isso
ndo significa excluir uma tendéncia em detrimento de outra; apenas se propds sua
desmonopolizacgdo, pois nesse contexto surge a Pedagogia tecnicista. O curso de Pedagogia é,
entdo, organizado nesse momento para formar técnicos e habilitar profissionais a assumirem
funcOes e cargos de especialistas da educagcdo no ambito escolar e nas secretarias de
Educacdo. Essa Pedagogia se caracteriza pela racionalidade, eficiéncia e produtividade, que se
impdem legalmente em plena ditadura sem participacdo democratica de pedagogos,
pedagogas e entidades representativas. Esse modelo pedagdgico restringe o campo de atuacdo
em demandas emergentes internas a escola e se volta ao nivelamento de aprendizagem numa
escola para todos mas que atendia a uma minoria privilegiada: a classe dominante. Criangas

de outras classes sociais que ndo se adaptavam ficavam marginalizadas no processo de ensino
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e aprendizagem e, muitas vezes, eram encaminhadas ao pedagogo(a) para receber
atendimentos individualizados e discriminatorios.

Surge, entdo, uma corrente de criticos que rejeita esse modelo oficial e articula uma
proposta educacional denominada por Saviani (2005) de histdrico-critica, por entender esse
autor que essa concepcdo se contrapde as teorias ndo criticas.'! Se a corrente critico-
reprodutivista de “controle” combate as propostas pedagogicas tradicionais e ndo criticas, ela
ndo apresenta suas propostas de transformacdes ao se prender apenas ao discurso critico. Os
professores e as professoras buscam “alternativas” perante as evidéncias escolares de
inadequacdes, insuficiéncias e instabilidade. Essa busca se caracteriza por questionamentos:
como conduzir os processos educativos? Qual proposta pedagOgica cumpre as novas
exigéncias? Nesse novo cendrio, surge a primeira contradicdo: os adeptos a Pedagogia
Historico-critica impulsionam novas formas de intervir na realidade escolar. Contudo,
indagamos: como o0s cursos de Pedagogia se organizam nesse momento historico? As IES
apresentam novas propostas de formacao para os profissionais de educacdo? Na realidade, a
Pedagogia Historico-critica nos apresenta sua raiz transformadora, apontando a necessidade
de se dar outra direcdo a formacéo do(a) pedagogo(a).

Nossa preocupacdo diante das novas formas de reorganizacdo curricular apos as
novas DCN é a questdo norteadora desta analise e que nos faz perguntar: para que ensinar esta
ou aquela disciplina e qual é sua relevancia para a formacdo do(a) pedagogo(a)
contemporaneo(a)? Dai a necessidade de se levantarem novas formas de organizagdo
curricular, com novos processos e métodos, 0s quais ndo precisam mais ser considerados em
si mesmos. De inicio, analisamos que estes precisam incluir a interdisciplinaridade entre as
areas de conhecimento. Compreendemos que a Pedagogia Histdrico-critica nesse periodo de
efervescéncia nos apresenta desafios ao apregoar que a sistematiza¢do dos conteudos supde
certas habilidades e que o saber sistematizado precisa ser “assimilével” as novas geragdes:
enquanto forma e conteldo, socializagdo e producdo do saber, saber e consciéncia, saber e
processo, saberes, ponto de partida e ponto de chegada. Portanto, faz-se necessario superar 0s
modelos fragmentados que discriminam quem tem oportunidades de transformar seus saberes
em conhecimentos e instrumentos de lutas sociais.

Quando nos referimos a formacéo inicial do(a) pedagogo(a) guiados pelo referencial

historico-critico, falamos em desafios e mudancas. Um € a superacdo de dificuldades e da

1 para Saviani (2005), as teorias ndo criticas desconsideram os determinantes sociais da educago e
desacreditam no poder que esta tem de determinar relagdes sociais e reproduzir relagBes sociais vigentes.
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resisténcia docente ao se considerar as demandas atuais. Para tratar delas € preciso encontrar
novas alternativas de abordagem pedagdgica. Outro é a reorganizacao curricular dos cursos de
Pedagogia, para a qual se faz necessario buscar correntes pedagdgicas e teorias de educacao
que as embasem e que sejam apreendidas com consisténcia ldgica, pois as novas e diversas
praticas pedagdgicas pedem influxos e caminhos diferentes.

Por fim, a distdncia entre teoria e pratica também nos desafia, pois surgem novos
caminhos e novas direcOes a serem desvelados. A isso se acrescenta a distin¢do que a ser feita
entre a producdo material e a ndo material em educacdo, tendo em vista o referencial da
Pedagogia Historico-critica e a materialidade da acdo pedagdgica, ou seja, as modalidades, o0s
recursos, as idéias, o ensino, as atividades, os ambientes, as teorias e as concepcdes. Eis,
entdo, o legado da pratica sobre a teoria e vice-versa. Nesse sentido, Gasparin (2002, p. 3)
afirma:

Evidentemente, essa nova forma pedagdgica de agir exige que se privilegiem
a contradi¢do, a davida, o questionamento; que se valorizem a diversidade e
a divergéncia: que se interroguem as certezas e as incertezas, despojando 0s
contetdos de forma naturalizada, pronta, imutavel. Se cada contetdo deve
ser analisado, compreendido e apreendido dentro de uma totalidade
dindmica, faz-se necessario instituir uma nova forma de trabalho pedagégico
gue dé conta deste novo desafio para a escola.

Segundo esses pressupostos, a proposta do autor exige que se reconsidere a “realidade
social” no sentido mais amplo, ndo se restringindo a escola, as IES nem a sala de aula. E
preciso apontar novas formas de pensar e agir pedagogicamente com base na leitura critica da
realidade em que o(a) pedagogo(a) vai atuar. Nesse ponto de vista, Gasparin (2002) defende
o desenvolvimento do trabalho pedagdgico tomando como marco referencial epistemolégico a
teoria dialética do conhecimento,** de forma em que esta fundamente a metodologia e o
planejamento da pratica educativa.

Consideremos a reorganizacgdo curricular dos cursos de Pedagogia e trés grandes
questdes. 1) A auséncia de um nucleo de base comum curricular pelas novas DCN, que
apenas listam principios a serem seguidos pelas IEs. Parece-nos que algumas delas ainda
se orientam por posturas equivocadas, diga-se, prendem-se a modelos curriculares de IES
com melhor referéncia curricular e acabam por propor formacdes desarticuladas da
realidade e desconectadas da “precisdo epistemoldgica”. 2) A estrutura organizacional
dos cursos de Pedagogia hoje é diversa e incorpora outros referenciais tedricos, ao

12 «A metodologia dialética do conhecimento permeia o trabalho docente-discente, estruturando e desenvolvendo
0 processo de construcdo do conhecimento [...] no que se refere a nova forma de o professor estruturar e preparar
0s contelidos e elaborar e executar seu projeto de ensino, como as respectivas a¢des dos alunos.” (GASPARIN,
2003, p. 5).
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formularem suas propostas curriculares. 3) As IES quase sempre ndo se atentam ao fato de
que as mudancas tém de se articular com teorias da educacdo classica sem serem
tradicionais para viabilizar novas formas de abordagem tedrica das praticas distintas a
serem possibilitadas ao(a) pedagogo(a) contemporaneo. A “descontinuidade” de nossas
iniciativas em educacdo como uma das “contradi¢cbes” que caracterizam a natureza e
especificidade da acdo educacional passa por rupturas que anulam teorias, experiéncias e
referenciais em nome de modismos. Quase sempre ndo atingimos nossos objetivos, o que
nos torna vulneraveis frente a versatilidade como fator de mudanca. Podemos inferir
essas questdes no dizer de Saviani (2005) quando ele se refere a questGes como essas
que, muitas vezes, podem nos levar a faléncia da educacdo em razdo do “deficit”
historico criado pelos problemas sérios e circunstanciais que acabamos por elaborar como
nossa “inconsisténcia” pedagdgica.

Contudo, a medida que tais questbes e desafios sdo discutidos, talvez possamos
desenvolver propostas curriculares mais claras e definir situagdes complexas mais atuais,
desde que orientadas por bases tedricas que apdiem a pratica pedagdgica de quem esta se
formado. Em outros termos, avancar na resolugédo das questdes e superacdo dos desafios que
Se nos apresentam requer consenso sobre o que educadores e educadoras denominam de
distancia entre teoria e pratica, entendendo que essa distancia ocorre entre quem formula
propostas de reorganizacdo curricular e quem é formado pelas IES. Estas precisam favorecer a
consonancia entre IES, agéncias formadoras, escolas e organizagfes com demandas de novas
acdes educativas.

Apoiamo-nos em pressupostos que constatam que as concepgdes norteadoras da
formacdo inicial de pedagogos(as) nas IES pesquisadas se formulam em principios, métodos e
procedimentos praticos ligados ao desenvolvimento de processos pedagdgicos que sinalizam a
inter-relacdo entre componentes curriculares, projetos de ensino, pesquisa e extensao no
interior dos cursos. Eis o que dizem algumas pedagogas:

[...] algumas tentativas de rompimento com o disciplinar. (Profissional
D).

[...] a concepgdo do curso € para a formacdo do pedagogo especialista [...]
embora a docéncia seja a base. (Profissional A).

A base de ambos os cursos [bacharelado anterior as DCN e a licenciatura] é a
formacdo do educador tendo como base a relacdo teoria—pratica numa
abordagem interdisciplinar. (Profissional C).

A formacéo plural do pedagogo para atuar em diversos espacos incluindo a
docéncia sem perder de vista a proposta inicial do bacharelado.
(Profissional B).
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No contexto de transicdo pds-DCN, 0s cursos de Pedagogia pesquisados nos
apresentam os limites proprios do ensino superior, buscando superar desafios com aporte
tedrico. Essa busca nos esclarece que as IES se deparam com um quadro peculiar e comum:

¢ lancam mdo de idéias pedagdgicas s6 para cumprir as DCN quanto ao que, de fato,
ja realizam: docéncia como base. Mesmo nos bacharelados, identificamos
disciplinas (componentes curriculares) voltados a sala de aula;

e redimensionam a proposta para inserir a docéncia sem perder de vista a
identidade curricular consolidada, a fim de formar gestores(as) para contextos
ndo escolares;

e assumem obrigacdes impostas que lhes tiram a possibilidade de formar o(a)
pedagogo(a) generalista ou o especialista e o(a) professor(a) separadamente no
curso Normal Superior;

e discutem a resisténcia docente para a mudanga curricular da modalidade mais
tradicional e disciplinar para se formar pedagogos(as) para a escola com outras

configuracBes mais interdisciplinares.

Para nossa andlise, importa considerar as articulagdes e contradi¢Ges, visto que as
cinco IES apresentam as quatro tentativas diferentes. Mas, ocorre como nos indicam: 0s cursos
se organizam para corresponder as suas concepcdes, ou seja, as orientacdes tedricas. Assim,
analisamos, com base em Saviani (2005), que quando se quer mudar a proposta de formagao
ndo basta formular o Projeto Pedagdgico e apresenta-lo a docentes e discentes. E preciso
considerar as teorias presentes no interior dos cursos como determinantes das acdes e
averiguar se o docente que esta desenvolvendo a formacédo de pedagogo(a) resiste ou ndo as
novas teorias educacionais.

Porém, é questionavel a concepgdo de formacdo inicial de pedagogos e pedagogas
nas IES pesquisadas ante a proposta concebida pelas novas DCN, mesmo que contenham
principios defendidos pelo movimento histérico para a base de formacdo. Aqui entra a
contribuicdo da Pedagogia Historico-critica quanto a se analisar o que € historico e 0 que
carece de critica por causa das contradicdes apresentadas pelas agéncias formadoras ao se
reorganizarem curricularmente. Essa referéncia local (IEs que desenvolvem a formacao
inicial) mostra que a organizacdo curricular se estrutura, fundamentalmente, na orientacdo que
sustenta os processos de autorizagéo e reconhecimento dos cursos pelo MEC ou pelo CEE/MG,
0S quais, muitas vezes, ndo conseguem revisar teorias e praticas adotadas. Com isso,

questionamos: é possivel fazer a reorganizacao curricular?
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Para Saviani (2005, p. 122):

[...] é imperioso mexer na maquina, as vezes até por uma questdo de bom
senso ndo sendo preciso fazer recursos a muitas teorias. Mas no caso em tela,
especialmente se tratando da Pedagogia Histdrico-Critica, para a qual, como
ja destacou, a prética é o fundamento, o critério de verdade e a finalidade da
teoria, uma vez que sdo as condi¢cbes materiais que determinam a
consciéncia e ndo o contrario, a desconsideracdo em relacdo a materialidade
da prética pedagdgica e seu carater dominante pode, mesmo, ser interpretada
como inconsisténcia teorica.

A questdo do bom senso apontada pelo autor requer consciéncia politica e que se
considere a pratica pedagogica como critério e fundamento para as teorias de educacédo, o que
nessa pesquisa significa dar o que ele denomina por materialidade pedagogica.

Tendo em vista as novas DCN, essa reorganizacgéo curricular dos cursos de Pedagogia
enfatiza a importancia de formadores e formadoras de novos pedagogos e pedagogas se
situarem na conducdo dos principios norteadores da base comum apresentada. Nesse
momento, 0 ponto de partida sdo os projetos interdisciplinares (MELO, 2006) a serem
formulados coletivamente como mediacdo entre teoria e pratica. Seus eixos integradores
(MARQUES, 2000) precisam ser investigados nos contextos de atuacdo profissional como
provaveis demandas e seus condicionantes sociais, 0S quais precisam ser estudados e
pesquisados com novas intervencoes.

Entretanto, deparamo-nos com 0s entraves estruturais e organizacionais da
propria IES, 0s quais se evidenciam quando as profissionais entrevistadas discutem o trabalho
docente diante dos impasses presentes na indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo
em niveis diferentes. 1sso ocorre em IES publicas e IES privadas. A estrutura académica e as
condigdes de ensino quase sempre sdo barreiras que, por razdes diversas, dificultam os
avancos teoricos, dados os limites organizacionais impostos. Por exemplo, pela auséncia de
politicas educacionais favoraveis, fomento a pesquisa ou politicas de cargos e salarios
compativeis com a elaboracédo e sistematizacdo de trabalhos que levem a produgéo cientifica
necessaria para que o ensino superior avance. Essa questdo se evidencia mais em IES privadas,
pelos obstaculos decorrentes dos custos e beneficios; nas IEs publicas, o problema tem
propor¢do menor. Dito de outro modo se héa espaco em todas para a producdo de trabalhos
cientificos, estes se manifestam de forma diferente:

O ensino é desenvolvido pelo Projeto Pedagdgico, que avanca do
interdisciplinar para o transdiciplinar por meio de quatro eixos
epistémicos. A pesquisa, a partir do quinto periodo, se desenvolve com o
eixo e é apresentada durante a Mostra de Saberes. A extensdo ocorre com
a realizacdo de dois cursos para a comunidade, anualmente. (Profissional
E).
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A pesquisa na graduacdo ndo tem linhas de pesquisas. Pretende-se definir
[a partir do novo projeto]. Ha& nucleos tematicos que se definem a partir da
estrutura e vertentes do curso. A extensdo acontece em evento anual onde
se apresentam os trabalhos [de ensino, pesquisa e estagios]. (Profissional
D).

A pesquisa é organizada em nucleos conforme as areas de ensino dos
docentes envolvidos, o que definird as bases para a iniciacéo cientifica e os
projetos. A extensdo é comunitaria e se define com a formacao de grupos de
estudos e pesquisas, como também o oferecimento de oficinas em bairros
e comunidade com o desenvolvimento de projetos. (Profissional C).

As linhas de pesquisa sd@o trés e estas norteiam os temas e objetos de estudo
para os TCC [trabalhos de concluséo de curso/monografia]. A extenséo acontece
por meio de desenvolvimento de projetos de ensino ou de pesquisa sob a
responsabilidade do nlcleo de pesquisas, 0 qual aprova, desenvolve e avalia de
forma sistematizada os projetos semestrais e ou anualmente. (Profissional B).

Os projetos interdisciplinares do ensino [com base tedrica e metodoldgica]
séo desenvolvidos em duas linhas como pesquisa e extensdo na comunidade.
(Profissional A).

Pressupomos que, mesmo com 0s problemas na estrutura organizacional e académica
das IES, estas buscam resolvé-los; observamos que se empenham para que a producdo ocorra
como artigos, Tcc, relatdrios e mostras de trabalhos. Perante os problemas e desafios que se
impde as 1ES pesquisadas, consideramos que ha riscos, possibilidades e contradi¢cBes que
precisam ser analisados a luz da Pedagogia Histdrico-critica. Identificamos que o maior
problema é a reorganizacdo curricular p6s-DCN, porque apresenta 0s principios e as
finalidades que, embora conquistados historicamente pelo movimento nacional de entidades
representativas e por estudos de tedricos, merecem novas analises para se avancar na
superacédo dos desafios levantados neste trabalho.

A posicdo das pedagogas entrevistadas, com base em nossas observacdes e
entrevistas, é que ainda existe resisténcia nas IES quanto a organizacdo curricular e ao
desenvolvimento de ac¢bes pedagdgicas mais articuladas com novas teorias da educacdo e com
as demandas atuais de docéncia: gestdo; tecnologia; educacao especial, de jovens e adultos, no
campo e ambiental; planejamento; avaliacdo e outras.

Paragrafo Unico: As atividades docentes também compreendem participacio na
organizacdo e gestdo de sistemas e instituicbes de ensino, englobando; I —
planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de tarefas
proprias do setor da Educacdo; I — planejamento, execucdo, coordenagdo,
acompanhamento e avaliagdo de projetos e experiéncias educativas néo-
escolares; 111 — producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico do
campo educacional, em contextos escolares e ndao-escolares. (DCN, 2006).

O referencial da Pedagogia Historico-critica € a abordagem que nos da o
embasamento necessario a compreensdo de pontos a serem analisados, por exemplo, as

complexidades que estdo no cerne das concepcbes de formacdo inicial do(a) pedagogo(a)
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contemporaneo(a) e outras. Também nos reportamos a Melo (2006) para analisar a
complexidade™ em torno dos processos curriculares dos cursos de Pedagogia. A autora nos
aponta pressupostos sobre leitura e estudos de outros(as) autores(as) que concebem a

Pedagogia como:

[...] sintese pedag6gica de complexo socio-filosdfica, histdrico-antropoldgica e
politica, tendo no seu campo pela articulagdo teoria—pratica (com seus objetos,
questBes e métodos proprios) numa relacdo uno/plural (relaciona com outras
ciéncias aportes), num sentido praxioldgico, axiolégico, normativo ligado ao
térreo dos fins formativos e instrucionais. (MELO, 2006, p. 243).

Essa concepcdo se orienta pela perspectiva da “construcdo” de processos
mediadores da reflexdo critico-filosofica, epistemoldgica e politica que contribuam para
garantir unidade e autonomia a composi¢cdo de outras formas de organizacdo curricular.
Esse referencial contém a complexidade na visdo de Behrens (2006) a que nos referimos
porque considera os diversos saberes e fundamentos basicos como imprescindiveis a
formacdo de profissionais de educagdo. Reportamo-nos a esse referencial para analisar a
recontextualizacdo dos cursos de pedagogia e como teriam de articular, de modo mais
integrado, a unidade teoria—pratica (DCN, 2006) no que se refere a educacdo, politica,
organizagéo e gestdo escolares.

As novas DCN e suas defini¢cdes dos principios e das condi¢bes de ensino indicam a
complexidade a ser tratada pelos cursos de Pedagogia ao se referir a docéncia:

8 Compreende-se a docéncia como acdo educativa e processo
pedagdgico metddico e intencional, construido em relacfes sociais,
étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios
e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulacdo entre
conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos
inerentes a processos de aprendizagem, de socializacdo e de
constru¢do do conhecimento, no &mbito do diadlogo entre diferentes
visdes de mundo. (DCN, 2006).

Em seus processos de reorganizacdo curricular, planejamento e avaliacdo, as IES
pesquisadas indicam suas necessidades ao recorrerem a referenciais além daqueles que até
entdo embasaram a formacdo. Segundo Melo (2005), o cumprimento das novas DCN exige
gue 0S cursos passem a teorizar e concretizar a Pedagogia para se compreender a
complexidade e a multidimensionalidade, aprimorando-se a intencionalidade de formagéo
inicial guiada pelo fortalecimento de seus aportes tedricos para promover suas acgdes

pedagdgicas como pratica social e educacional. E isso requer o desenvolvimento de trabalhos

'3 para Behrens (2006), a opgéo pela construcéo coletiva de projetos num paradigma da complexidade envolve o
enfoque complexo e globalizados com foco na formacéo de profissionais da educacdo superior que inclua as
multiplas visGes para a inter-relacdo do processo de ensino e aprendizagem significativa.
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coletivos e de gestdo democratica que ultrapassem a postura do individualismo, da
fragmentacdo e da dispersdo das pessoas envolvidas, das disciplinas e dos contetdos
trabalhados.

No dizer de Silva e Sordi (2000), o trabalho pedagogico, diga-se, a interacdo
social de quem ensina com quem aprende, pressupde um conteido a ser socializado
(transmitido), uma experiéncia teodrico-pratica de docéncia a ser ensinada e apreendida
(vivenciada) e a pré-disposicdo de sujeitos a assumirem novos postos de educadores na
organizacdo da sociedade. Por isso precisamos embasar a anélise das novas
reorganizacbes dos cursos pesquisados na aproximacdo entre as obrigacbes legais, a
autonomia segundo as DCN e a realidade que nos relatam as 14 pedagogas entrevistadas.
Portanto, concordamos com o pressuposto de que na relagdo social, numa abordagem
histérico-critica, mesmo com as contradi¢cGes presentes nos espacos de formacdes, pode
haver transformacédo de consciéncias e, por consequéncia, de pessoas e do conhecimento.
Para isso, convém salientar, precisamos ter como aporte tedrico os referenciais que tomam
a educacdo como formagdo favordvel ao acesso ao conhecimento como direito de
todos(as) e mobilizador de transformacdes.

Por reorganizacdo curricular, entendemos, também, o trabalho desenvolvido pelos
cursos de Pedagogia no planejamento coletivo como base para revisdo do Projeto Pedagogico
responsavel pela formacdo docente e busca o entendimento das formas em que se definem as
acoes desta para os debates contemporaneos sobre a complexidade que circunda os cursos de
Pedagogia. Como querem Silva e Sordi (2000, p. 6, grifo nosso),

Ao entender o Curso de Pedagogia como um local de formacdo docente e
como um espaco de luta pela melhoria da qualidade do ensino, foi possivel
analisar [...] a problematica posta, os objetivos anunciados [...] [e buscar]
compreender um pouco do cotidiano e das préaticas pedagdgicas presentes na
realidade da Formacéo de Professores.

Tal entendimento contribui para a reflexdo e o debate sobre a complexidade desse
curso, a qual nos mobiliza a buscar outros meios de tratar as areas do conhecimento. Para isso,
até podemos reproduzir as informacdes sobre um fendmeno estudado, mas temos de respeitar
suas dimensdes diversas. A multidimensionalidade do curso de Pedagogia nos revela a
“pluralidade” das ciéncias como campo fértil a ser cultivado com a dimensdo da
complexidade.

Com as novas DCN, a reorganizacgdo curricular do curso de Pedagogia supde

articular disciplinas, categorias e conhecimentos nas varias dimensfes de formacéo
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inicial em trés ndcleos, na condicdo de estrutura redimensionavel pelas IEs.
Vejamos:

Art. 6% A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade
nacional e a autonomia pedagdgica das institui¢@es, constituir-se-a de: 1
— um nucleo de estudos basicos que, sem perder de vista a diversidade e
a multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do estudo acurado
da literatura pertinente e de realidades educacionais, assim como por
meio de reflexdo e acdes criticas articulard: [...] um nucleo de
aprofundamento e diversificacdo de estudos voltados a area de atuacdo
profissional priorizadas pelo projeto pedagdgico das instituicBes e que,
atendendo a diferentes demandas sociais, oportunizara, entre outras
possibilidades: [...] um nucleo de estudos integradores que
proporcionard enriquecimento curricular e compreende participacao.
(DCN, 2006).

Como se vé&, a complexidade dessa estrutura em um sO curso que condensa
bacharelado e licenciatura pressupdem que a reorganizagdo curricular cumpra essas
dimensGes, varias e multiplas, mas respeite a abertura a diversidade que 0s projetos
pedagdgicos dos cursos precisam assegurar segundo a realidade das IES e as demandas
socioculturais de cada regiéo e localidade (MELO, 2006).

Os riscos para 0s cursos de Pedagogia nesse cenario S0 numerosos e suscetiveis a
incompletudes e incertezas se ndo nos atentarmos ao que € fundamental para se avangar rumo
ao fortalecimento epistemologico. Tais riscos se evidenciam nas entrevistas dialogadas
quando as profissionais da educagéo entrevistadas, coordenadoras de curso de Pedagogia, séo
indagadas sobre as DCN. Diz uma delas: “é um avanco, mas podera causar dificuldades para
guem deseja atuar como pedagogo. E a 1Es que oferece o curso Normal Superior ndo enfatiza
em sua base curricular a formacéo para o pedagogo” (Profissional A). Por essa légica, ndo
podemos admitir “simplificacdes” que resgatem a “fragilidade” da formacdo que generaliza
o(a) pedagogo(a) e, assim, desfoca os processos educativos da docéncia como base da
formacéo e identidade desse(a) profissional.

Conforme o movimento de educadores, 0 estatuto epistemoldgico esta presente nas
reflexdes e nas discussdes postas no evento promovido pela ANFOPE (2006) em Aguas de
Lindéia:

O movimento de educadores, em busca de um estatuto epistemoldgico para a
Pedagogia, contou com adeptos de abordagens até contraditorias. Disso
resultou uma ampla concepcéao acerca do curso de Pedagogia incluida a de
gue a docéncia, nas séries iniciais do Ensino de 1° Grau (Fundamental) e

também na Pré-escola (Educacdo Infantil), passasse a ser a area de atuacdo
do egresso do curso de Pedagogia, por exceléncia.

Nesse enfoque, a docéncia é ampliavel como base da formacdo e ndo pode ser vista

como modelo fechado e absoluto. Comungamos da visdo de Melo (2006) de que ela tem de
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ser recontextualizada conforme os desafios, as demandas e as politicas oficiais. Isso se
expressa na fala de uma das profissionais formadoras pesquisadas:

Apesar dos debates, as DCN definem a docéncia como base de formag&o.
Isso reduz a oscilacdo entre a titulacdo e a formacdo de fato. Como
formacéo inicial ha a valorizacdo do professor enquanto profissional
formado. (Profissional C).

Tal conceito de docéncia converge para as idéias de Libaneo (2005). Embora esse
autor tenha embates com a ANFOPE, reitera que a formacdo do(a) pedagogo(a) precisa
priorizar uma compreensdo dos fendémenos educacionais e aponta a (res)significacdo do
conceito de educacdo e Pedagogia como processo social contemporaneo urgente. Referimo-
nos a essa Visao ao resgatarmos Ghiraldelli (1966) e Branddo (2006) para evidenciar que as
demandas contemporaneas para o(a) pedagogo(a) levam a entender que os fenébmenos em torno
da Educacdo sdo multifacetados e ocorrem em espagos, tempos e instituices de formas
distintas e em modalidades diversas. Nesse sentido, ndo podemos por a Pedagogia a parte dos
fendmenos educativos, reduzi-la a pratica, a procedimentos didaticos e metodoldgicos de
ensino. Os cursos de Pedagogia teriam de privilegiar e aprofundar pontos béasicos para explicitar
o compromisso de fortalecimento epistemoldgico a fim de reconstruirem permanentemente as
teorias e 0s conhecimentos que possam ser 0 aporte para as praticas pedagdgicas. Para que isso
ocorra, reconhecemos que a Pedagogia como teoria da educacdo nao pode ser vista como algo
disperso das ciéncias da educacéo (“ciéncias irmas”) que, juntas, complementam-se para formar
o(a) pedagogo(a) como docente que possa atuar na educagéo escolar e ndo escolar.

Compreendemos que a explicitacdo da génese nos acompanha e nos faz avancar
rumo ao fortalecimento epistemoldgico, como afirma uma das pedagogas formadoras
entrevistadas para esta pesquisa: “encontra-se numa fase de ser favoravel e de conhecimento
[transic&o] pra compreender os desdobramentos para os avancos” (Profissional D). Nesse
periodo de transicdo, as IES precisam reconsiderar 0s embates histéricos a fim de
redimensionarem as bases epistemoldgicas para formacao inicial do(a) pedagogo(a).

A retrospectiva historica desenvolvida neste trabalho elucida o que a Pedagogia
enfrentou por ndo delimitar seu aporte tedrico. Noutros termos, cada IES se organizou
curricularmente na formagdo inicial sempre de forma isolada e descontextualizada dos
processos educativos emergentes no cotidiano de atuacdo pedagogica. As vezes, foi pelo viés
da Historia da Educacdo; em alguns momentos, pelo da Filosofia e da Didatica; em outros,
pelo da Sociologia e Psicologia. Como sabemos, o curso de Pedagogia € um locus de varios
saberes em interface com vérias ciéncias com que se constitui e se articula, promovendo uma

emancipacao profissional cada vez mais clara e ampla. 1sso porque evidencia a pluralidade de
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varias ciéncias e abre perspectivas de conhecimento e reflexdo filoséficas que fundamentam o
discurso pedagogico e, aos poucos, interliga-se com o discurso politico e ideologico.

Ndo pretendemos refazer outra retrospectiva histérica, mas entendemos ser
necessario reconsiderar o pensamento de Cambi (1999) e assinalar a histéria da construcéo
do saber pedag6gico, pois esse autor se refere a alguns pontos que transformam e emancipam
a Pedagogia. Dentre estes, detemo-nos na configuracdo da imagem do saber pedagogico, que
para esse autor € “hipercomplexo” gracas ao pluralismo das ciéncias, ao dinamismo de suas
relacbes e a centralidade da reflexdo filoséfica, seja como epistemologia ou axiologia. Eis,
entdo, o cerne do discurso pedagdgico de sua “inteireza”. O debate sobre a Pedagogia com
base em Cambi (1999) nos possibilita compreender a necessidade de hoje, sobretudo em
virtude dos desafios, tratar-se da reorganizacdo curricular no contexto das novas DCN; mais
gue isso, ndo se pode perder de vista o fortalecimento epistemoldgico das teorias, fundado nas
varias ciéncias que embasam as a¢des educativas no ambiente complexo que ora se apresenta
ao pedagogo e a pedagoga ao serem chamados para atuar em espacgos de formacdo humana

com base na docéncia.

2.3 Concepcoes de formacao do pedagogo e da pedagoga nas Instituicdes de Ensino Superior

Apbs discorrermos sobre os cursos de Pedagogia pesquisados e a problematica que
enfrentam, buscamos agora compreender o fortalecimento epistemolégico com o aporte
tedrico-pratico necessario a atuacdo profissional. Reconhecemos nos movimentos e nas
organizacGes o exercicio politico e social como papel preponderante na construcdo da
identidade dos cursos e, logo, na valorizagéo profissional.

Entretanto, apds analisarmos as contradi¢cdes no interior daqueles(as), entendemos
que a especificidade do processo historico se mostra mais nas bases legais e operacionais da
organizagdo curricular. Assim, nossa critica enfoca a singularidade do conhecimento tedrico e
a atuacdo profissional para esclarecermos a reconstrucdo dos cursos de Pedagogia e a
(res)significacdo de formacdo e da identidade do(a) pedagogo(a) perante as novas demandas e
0s varios contextos educativos como perspectivas de trabalho.

A histdria nos acompanha e nos integra como sujeitos e profissionais, evidencia as
peculiaridades dos processos e questiona a idéia de ciéncia marcada pelas influéncias e
tendéncias de varias correntes pedagodgicas. Como afirmamos, estas se classificam segundo
autores(as) e estudiosos(as): da visdo tradicional e ndo classica a visdo mais atual e
inovadora. As idéias que as embasam tém influéncia, no Brasil, da Pedagogia de cunho

catolico, da ciéncia unitaria, de teorias reprodutivistas ou de formacdao tecnicista e de teorias
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sociopoliticas. Essas ultimas se acentuam na década de 1980, periodo que analisamos
apontando contradicdes nas entdo citadas tendéncias ndo criticas. As discussdes nesse
periodo de “sociologizacdo” da educacdo foram intensas, e varios eventos aconteceram nas
IES publicas de Goias, Minas Gerais e Sdo Paulo. Nesse periodo, surgem entidades
representativas como ANFOPE e outras. As discussfes e 0 surgimento dessas entidades
produzem, entdo, documentos e estudos norteadores dos rumos da formacdo docente no
pais.

Todavia, reconhecemos hoje que a base tedrica dos cursos de Pedagogia ainda € a
problematica discutida aqui a ser aprofundada. Encontramo-nos em niveis de compreensdo
diversos, fragmentados e particularizados por conflitos e divergéncias entre teorias, teoricos,
IES e segmentos da sociedade. Os reducionismos ainda permeiam as propostas de cursos;
ainda permanecem equivocos tedricos e operacionais, na expressao de Libaneo (2005), e
impasses que nos instigam a buscar alternativas.

A valorizacédo do(a) pedagogo(a) esta intrinsecamente relacionada com a natureza
e identidade da Pedagogia no Brasil, as quais apontam questfes pertinentes aos campos
educacionais (contextos) e ao exercicio profissional. Para nds, as varias teses sobre a
identidade dos cursos de Pedagogia tém de ser reconsideradas, e retoméa-las pressupde
analisd-las de novo para se alcangar uma visdo mais critica das perspectivas de mudanca
na contemporaneidade. Os problemas apresentados em nosso trabalho nos levam a
discordar de alguns aspectos e a nos apoiar nas idéias de autores, autoras e tendéncias
similares as concepcdes de formacdo em Pedagogia. Por ora, recorremos a Pimenta (1999)
e Libaneo (2005) para agregar nossa andlise a formacdo fragmentada do(a) pedagogo(a).
Isso porque as controvérsias e 0s impasses nas novas DCN se referem a posi¢Ges pouco
esclarecedoras da falta de unidade teoria—pratica entre pedagogos e pedagogas.

Propomos varias analises a serem feitas para continuidade do movimento histérico
instaurado pela ANFOPE e por outros setores de lutas politicas e aos debates sobre a
epistemologia do curso de Pedagogia. Como a imprecisdo e a ndo-concretude curricular
representam a materialidade legal e operacional ante a concepc¢do de docéncia como base da
formacdo, nossa posicdo é a de adeptos(as), embora ainda “inseguros(as) e fragilizados(as)”
pela realidade que nos cerca na formagdo contemporanea em Pedagogia. Compreendemos 0s
varios referenciais a serem estudados, pois estes, com seus pressupostos, podem acrescer a
nossa Visdo a critica necessaria a conscientizacdo do quao importante é a consisténcia para o

aprofundamento do aporte tedrico-pratico.
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Por um lado, a responsabilidade se nos apresenta como novas perspectivas de
atuacdo profissional; por outro, como “cumprimento” das obrigacdes impostas pelas novas
DCN, que exigem formacdo solida do(a) pedagogo(a), pois a sociedade contemporénea é
constituida de politicas, correntes, tendéncias e, em esséncia, de pessoas: profissionais
formadores(as) de educadores, educadoras, pedagogos e pedagogas que, decerto, vdo atuar
como docentes, especialistas ou gestores(as). Somos, entéo, profissionais para grupos sociais
em institui¢Oes e organizagdes: formados(as) e com conhecimentos para analisar criticamente,
apresentar proposi¢cGes e promover acdes educativas e favoraveis a nossa identidade e
profissionalidade. Nesses termos, acreditamos que a transicdo da “banalizacdo” para a
“esséncia” da cultura epistemoldgica possa ocorrer na trajetdria historica da Pedagogia,
sobretudo na relacdo entre conhecimento e pratica mais eficaz.

Entendemos que as IES necessitam organizar estudos, pesquisas e extensdo
convergentes para a formagéo do(a) pedagogo(a) e a desejada “autonomia” a ser conquistada
diante da “camisa-de-forca” posta pelas DCN e apresentadas as IES, deixando-as temerosas
quanto aos desafios atuais. Nesse contexto, vejamos o que dizem as pedagogas entrevistadas
guando indagadas se os cursos de Pedagogia e a formacao inicial formam profissionais aptos

a atuarem em varios contextos sociais com demandas distintas:

Parcialmente, porque temos que adaptar o curso as novas DCN [..] As
transformacdes [a serem feitas] dificultam avaliar os cursos de pedagogia
com sim ou ndo. E complexa a radiacéo para a formacéo. (Profissional A).

Sim! [...] formamos pedagogos para diversos espacos, € 0 curso se adequou
as novas DCN. As duvidas sdo em relacdo ao mercado [se existe ou ndo
hoje?] e se [h4] credibilidade e este valoriza o papel deste novo pedagogo.
(Profissional C).

Essas falas nos impulsionam a buscar referenciais sobre a relagcdo entre docéncia e
gestdo educacional em vérias dimensdes. Consideremos o que diz Libaneo (2005, p. 51):

E quase unanime [...] hoje, o entendimento de que as préticas educativas
estendem-se as mais variadas instancias da vida social, ndo se restringindo,
portanto, a escola e muito menos a docéncia, embora estas devam ser a
referéncia de formagéo do pedagogo escolar.

Esse autor parte da idéia de conhecimento como area de investigacdo da realidade
educativa (geral e particular). A Pedagogia pode garantir conhecimentos a serem trabalhados
cientifica, filoséfica e tecnicamente de modo a se cumprirem com clareza os objetivos, a
intervencéo e a organizacgdo da acdo educativa. Se assim o for, profissionais que lidam com
fatos, estruturas, contextos e situacdes educativas precisam ser formados para atuar nas
multiplas modalidades e manifestacfes sociais; e isso se estende ao(a) profissional de

Pedagogia em sentido amplo, isto &, sem se reduzir sua acdo ao trabalho escolar e docente.
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Entretanto, Libaneo (2005) se refere a base comum de formacao do(a) educador(a)
fundamentada, também, em conhecimentos da Pedagogia, e ndo s6 da docéncia. Isso porque:

[...] a base comum de formac&o de educador deve ser expressa num corpo de
conhecimentos ligados a Pedagogia e ndo a docéncia, uma vez que a
natureza e os conteidos da educacgdo nos remetem primeiro a conhecimentos
pedagdgicos e s6, depois ao ensino, como modalidades peculiares de pratica
educativa. (LIBANEO, 2005, p. 55).

Esse autor parece-nos, desvincula a acdo docente de acdo pedagdgica, trabalho
docente de trabalho pedagdgico; também nos parece que sdo as teorias de contetdo
pedagdgico que formulam as diretrizes da acdo educativa para vincular acdo educativa e
dindmica das relagcOes sociais intencional para a formagdo humana. Esta precisa ser pensada a
luz de cada contexto “histérico”, e o objeto dessa intencdo se apoia, fundamentalmente, na
educacdo. Para Libaneo (2005), as categorias do pedagdgico se concentram nas ciéncias da
educacdo, e a Pedagogia se insere nestas como teoria que unifica e significa as outras pelo
enfoque globalizante e pluridisciplinar. Logo,

Quanto mais [a pedagogia] der conta de explicitar seu dominio préprio de
investigacdo, mais podera apropriar-se da contribuicdo especifica das demais
ciéncias. [...] A identidade profissional do pedagogo se reconhece, na
identidade do campo de investigacao e na sua atuacéo dentro da variedade de
atividades voltadas para o educacional e o educativo. (LIBANEO, 2005, p.
54).

Nesses termos, o referido autor apresenta uma controversia conceitual relacionada
com a base comum de formacdo do(a) pedagogo(a) contemporaneo(a): diferentemente das
DCN, que apontam a docéncia como base comum da formacdo. Reconhece no corpo de
conhecimentos ligados a Pedagogia a garantia da acdo educativa, e ndo docente, do(a)
pedagogo(a).

Também Pimenta (1999, p. 256) discute a necessidade de a Pedagogia “postular”
sua especificidade epistemoldgica. Ela argumenta sobre a formacao inicial do(a) pedagogo(a)
como condicdo necesséria de ser o campo de aplicagdo de outras ciéncias da educagdo. A
Pedagogia tem sua propria significacdo ao assumir sua posi¢do de ciéncia da pratica social da
educacao; por isso ndo se constr6i como discurso sobre a educagdo, mas sim como ponto de
referéncia para a construcdo de outros saberes que confrontam as vérias teorias. Portanto, o
objeto da Pedagogia a partir da educacao € a pratica social.

Esses(as) autores(as) defendem, entdo, um curso de Pedagogia organizado para
formar tedrica, cientifica e tecnicamente profissionais engajados no aprofundamento da teoria,
da pesquisa pedagdgica e voltados ao exercicio profissional, com suas especificidades

pedagogicas. Nessa concepcdo, pesquisa como pratica e atitude sdo condi¢Ges prementes no
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curriculo: vinculam o ensino & pesquisa; e tal vinculo é o maior desafio para os cursos de

Pedagogia das IES pesquisadas.

2.4 Formacao do pedagogo e da pedagoga contemporaneos

Ante o desafio de vincular ensino e pesquisa, faz-se urgente fortalecer a
identidade do(a) pedagogo(a), mesmo que esta ainda se apresente como fragil, imprecisa e
incerta epistemologicamente. E mais: se o aporte epistemoldgico da Pedagogia € marcado
pela pluralidade, entdo as IEs tém de olhar com mais atencé@o a necessidade de se avancar
no debate para esclarecer, e ressaltar, a importancia do ser pedagogo(a) contemporaneo(a).

Desde tempos imemoriais até o presente, a dispersdo histérica, com discursos
fragmentados e descontextualizados, desfavoreceu-nos; e 0 momento histdrico atual é s6 mais
um entre outros que estdo por vir e a exigir outras reflexdes sobre as multiplas funcbes do(a)
profissional da Pedagogia e sobre os contextos de atuacdo e as demandas que a sociedade lhe
impde, muito embora as novas DCN possam se apresentar “[...] como um retrocesso diante da
formag&o mais deixa mais livre a escolha para os alunos” (Profissional E).

Esse debate pressupde a perspectiva do novo perfil desse profissional. Num contexto de
pluralidade, envolve-nos como protagonistas e atores do processo de (res)significacdo identitaria
do(a) pedagogo(a) frente a urgéncia do ensinar e do aprender. Quanto aos cursos de Pedagogia,
eles se reorganizam para cumprir o0 compromisso de formar o(a) pedagogo para os dias atuais?
Eles inovam suas propostas para superar a reproducdo de conteldo e de teorias esvaziadas?
Afinal, sabemos que ainda se concebe o(a) pedagogo(a) como docente ou especialista para atuar
sO na escola, seja na préatica de sala de aula, seja na administracao escolar.

Historicamente concebida na Grécia Antiga, a Pedagogia compde o cenario da
educacdo como fendbmeno que propicia o desenvolvimento humano e a formacgdo para a
cidadania. E a logica que acompanha a construcdo da Historia da Pedagogia e da Histéria da
Educacdo revela a intencdo de formagdo integral, generalista e humanitarista,
independentemente das novas DCN. Sabemos que esses principios formativos estdo na base
curricular dos cursos de Pedagogia, pois sua epistemologia reine conhecimentos da Histdria
da Pedagogia, Historia da Educacdo, Filosofia, Didatica, Sociologia e Psicologia: também
como ciéncias da educacdo e que ddo o aporte tedrico para superar a fragmentacdo dos
saberes decorrentes da especializagdo cientifica.

O curso de Pedagogia precisa resgatar os principios da formacdao integral, generalista

e humanitarista recorrendo as teorias da educacdo, conforme sugerem tedricos
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contemporaneos, aliados aos referenciais de gestdo educacional, organizacional e as
tecnologias educacionais presentes hoje na escola e em espacos nao escolares.
Compreendemos que a concepcao de docéncia em sentido amplo e como base da formacdo
em Pedagogia possa contribuir para a reorganizacdo curricular e, por conseqiéncia, a
(res)significacdo da identidade do(a) profissional pedagogo(a). Da forma como vemos, o que
une as areas do conhecimento nos cursos de Pedagogia o diferencia de outros cursos de
formacdo docente, e ndo s6 em Uberlandia. A estrutura de suas grades curriculares apresenta
alguns componentes que enfatizam a sala de aula, a gestdo educacional/organizacional e a
tecnologia educacional, seja na educacgdo a distancia, na informatica aplicada ou na educacédo
ambiental, de jovens e adultos, especial e outras. As propostas de algumas IES revelam o
compromisso da formacéo inicial com as demandas da contemporaneidade (APENDICE E).

Ao analisarmos as propostas curriculares dos cursos de Pedagogia pesquisados,
nosso compromisso ético se guia pela perspectiva de construir projetos pedagdgicos com
parametros do didlogo entre conteudos, avaliagdo de ensino, docentes, discentes e
coordenacdo de curso. Do ponto de vista da organizacdo curricular, consideramos como
importante repensar na especializacdo para pedagogo(as) na formacdo inicial, embora esta
precisa ser analisada numa visdo una e plural. Para isso, apoiamo-nos na idéia de que é
preciso formar dialeticamente:

A Ciéncia da Educagdo tem como as demais intima colaboragdo, dialogo,
intercdmbio, para o que ha a necessidade da revisdo epistemoldgica, “sem o
gue o estudo dos fendmenos educativos ficard irremediavelmente condenado
a permanecer como receptor passivo de discursos alheios (DIAS
CARVALHO, 1988, p. 96), sem que se efetive uma interdisciplinaridade
(PIMENTA, 2001, p. 57).

Posto isso, a proposta interdisciplinar constitui pressuposto teérico-metodoldgico
destas reflex6es em prol da necessidade de se (res)significar a identidade do(da) pedagogo(a)
ao lancga-lo(a) ao trabalho em escolas, hospitais, ONGS, empresas, midias, ambientes virtuais
de aprendizagem, dentre outros. Todavia, isso requer o delineamento mais claro do novo
perfil desse(a) profissional a ser formado para 0s novos tempos. Nesse contexto, que papel
cabe as 1es formadoras de pedagogos(as) para o presente? Para nds, além de bons e boas
profissionais com elevado nivel de conhecimento, temos formar cidadaos e cidadas com visdo
critica para entender, opinar e interagir na sociedade. Logo, cabe as IES superar a dissonancia
entre formacéo inicial e campo de atuacdo profissional, o que exige considerar a “realidade”
integrada aos fendmenos bioldgicos, psicologicos, sociais e ambientais, pois sdo
interdependentes e exigem mudancas de paradigma; paradigmas mais abertos, que aceitem a

interdisciplinaridade com as varias areas do conhecimento. Aos seus docentes, cabe adotar
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posturas coerentes com a contemporaneidade; contetidos fragmentados ndo podem ser mais o
cerne do conhecimento a ser trabalhado em sala de aula. Nesse espaco ha de prevalecer
conteddos unos e plurais, cumpridos mediante interacdo, troca de experiéncias, incentivo a
criatividade, pesquisa e extensao.

O Projeto Pedagdgico do curso de Pedagogia precisa avangar e desenvolver
aprofundamentos no quesito interdisciplinaridade, propondo de forma vital que os desejos
dos(as) profissionais formadores(as) se aliem as estratégias pedagdgico-administrativas a
serem desenvolvidas em conjunto e de forma comprometida para se superar a visao distorcida
acerca do(a) pedagogo(a) acumulada historicamente. A banalizacdo profissional € um “erro
cultural” do passado, por isso hoje temos de trabalhar para abrir consciéncias, para que
futuros(as) pedagogos(as) assumam plenamente, mais do que antes, acBes concretas e
convergentes para a (re)significacdo da identidade com a competéncia e a profissionalidade
necessérias a interferéncia social critica e criativa.

Enfim, os dados e a andlises deste capitulo nos permitem compreender que as
propostas curriculares das 1ES para 0s cursos de Pedagogia podem focar a formacdo de
pedagogos e pedagogas de modo que se tornem sujeitos mais autbnomos, reconstrutores da
vida social, estudiosos e pesquisadores. Assim, que se cumpra a articulagdo do ensino com a
pesquisa para que o(a) profissional da Pedagogia fique mais apto e autoconfiante a agir no
presente, seja mais competente para se formar permanentemente com vistas a superacdo da
posicdo de mediocridade e se descontente com as tarefas domésticas da educagdo em busca da
qualificacdo; que tenha uma formacdo apoiada nos principios da formacdo humana com base
no privilégio do olhar amplo, plural e facilitador da compreensao dos fendmenos da educacao
com uma visdo de mundo, de homem, de mulher e de sociedade orientada pela complexidade
e diversidade. Sobretudo, que saiba e possa atuar de forma mais integradora e transformadora
da sociedade contemporénea.



3 ENSAIOS DIALOGICOS: SUJEITOS, FORMA(;/E:O E PRESSUPOSTOS
TEORICOS; EM BUSCA DE (RES)SIGNIFICACAO DA PEDAGOGIA

Neste capitulo, objetivamos discutir os valores da profissionalizacdo e da
profissionalidade'® docente que envolve o pedagogo e a pedagoga contemporaneos no
exercicio de sua acdo educativa, seja no &mbito escolar ou ndo escolar, e apontamos alguns
ensaios dialdgicos entre os sujeitos pesquisados, a formacdo e as Instituicbes de Ensino
Superior (IES) com 0s pressupostos tedricos fundantes de nossas analises. Tratamos da
formacdo e da atuacdo profissional do(a) pedagogo(a), que supdem reconsiderar a concepcao
de Pedagogia como ciéncia da educacdo e, sobretudo, eixo da formacgdo profissional em
Pedagogia. Noutros termos, supomos aqui a formacdo inicial como ponto de partida para
(res)significar a identidade como espaco em construcao pelas Instituicbes de Ensino Superior
(1IeS) pesquisadas, formadoras do(a) profissional da Pedagogia. Ainda que em processo de
reorganizacdo curricular, os cursos de Pedagogia se apresentam, a principio, de forma
articulada com as novas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN). Estas tém, como base comum
de formacdo, a docéncia. Mas esses cursos se encontram contraditoriamente desarticulados
com as novas demandas da sociedade contemporanea, tanto nos contextos escolares quanto nos
ndo escolares.

A questdo apresentada as pedagogas de contextos escolares permite fazer uma leitura
de como o Projeto Pedagdgico da formacdo inicial dos cursos de Pedagogia sdo hoje
avaliados por elas:

O Projeto Pedagégico desenvolvido em meu curso de Pedagogia é
disciplinar, interdisciplinar  direcionado para o0 exercicio da
transdisciplinaridade. Os professores eram abertos para a inovacgdo
transdisciplinar sem perder a identidade disciplinar. A principio, encontrei
dificuldades para assimilar o pensar em rede. Os professores, em alguns
momentos, demonstravam suas dificuldades. (Profissional J).

A fala de outras pedagogas leva a contextos de mudanca da identidade do curso:

4 Denominamos por profissionalizagdo, fundamentando em Contreras (2002), as formas, os métodos e 0s meios
em que o(a) profissional de educacdo adota ao se posicionar frente as suas acdes de “ser professor(a)”,
restringindo-se, quase sempre, a questdes trabalhistas como saldrio, direitos, fungdes, deveres, horas de trabalho,
especializacdo — em esséncia, de reivindicacdes politicas. A profissionalidade, ainda com base no referido
autor, vai além da postura politica/trabalhista: refere-se a questdes epistemolégicas, tedrico-praticas,
evidenciando, assim, qualidades de docente critico-reflexivo, criativo, pesquisador(a) e com autonomia
profissional.
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Falar de concepcdo nos remete as diversas tendéncias do curso de
Pedagogia. A que mais se destacou em minha formacdo foi a histérico-
critica. Na década de [19]90, a IES rompe com a concepgdo tecnicista,
permanecendo no foco de disciplinas com enfoque em alguns momentos
mais interdisciplinar. (Profissional O).

O curso ja estava em mudanca de humanismo tradicional para uma linha
progressista. Os conteldos eram aterrorizantes e descontextualizados
[primeiro periodo]. A partir do segundo periodo, houve superacdo da
dificuldade com o amadurecimento académico e com a presenca de
professores mais preparados. (Profissional K).

Essas concepcBes mostram o profundo embate vivido pelas profissionais pesquisadas
frente ao conhecimento e as questdes de base em torno de sua formacdo e que exigem
aprofundamentos conceituais de quem se propde a desenvolver a formacdo inicial e a
continuada. As falas revelam a importancia dos periodos de mudangas em dimensfes
metodoldgicas ao tratar do Projeto Pedagdgico do curso numa perspectiva histérico-critica e
emancipatoria; levam-nos ao cerne das questdes por ora apresentadas neste trabalho em busca
da (res)significacdo epistemoldgica da formacéo inicial em Pedagogia.

Resta-nos, entdo, aprofundar a contribuicdo de Saviani (2005), j& apontadas por nos,
que nos deixa frente as mudancas do que buscamos significar ou do que nédo foi posto ainda, para
pedagogos(as) formadores(as) e quem atua em escolas ou em outros contexto ndo escolares.
Buscamos o sentido de nossas id€ias e acdes frente as experiéncias pedagdgicas e ao significado
em Saviani (2000) e Libaneo (2005) que nos possibilitou compreender a perda de nossa
identidade e o enfrentamento das varias crises por que passamos ao longo de uma caminhada de
natureza politica, pedagogica, cultural e social. Eles nos fizeram “acordar” de nossa alienagao
para um sentido pessoal mais critico e mais profundo de nossa condi¢éo profissional.

Entretanto, Marques (2000) nos apresenta desafios e conhecimentos para o que
ainda ndo foi posto pelos cursos de Pedagogia em processos de (des)construcdo para, quem
sabe, (re)construir propostas de formacdo que consigam dar sentido aos novos paradigmas,
como o da complexidade, que Melo (2006) aponta, das Tecnologias de Comunicacao e de
Informacdo, que Chaves (1980) discute como filésofo da educacdo e pedagogo
contemporaneo. Ao analisarmos a desarticulagédo identificada por esta pesquisa, do ponto de
vista de quem elabora e de quem executa, buscamos autores e autoras que nos ajudassem a
explicitar o modo de avangar na unidade teoria—prética e a superar a distancia entre ambas.

Dito isso, consideremos a reconstrucdo dos cursos de formacdo de educadores e
educadoras centrada na Pedagogia como ciéncia do coletivo de educadores(as) conforme a vé
Marques (2000, p. 115):
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Supomos aqui a concepcdo de Pedagogia como ciéncia do coletivo dos educadores
empenhados em produzirem o entendimento comum acerca das praticas educativas
a que se dedicam e de criticamente refletirem sobre elas, de maneira original e
radical nos horizontes de uma racionalidade de muitas vozes e amplas bases.

Com tal concepcdo de formacdo, analisamos que as vozes e bases citadas por esse
autor se aproximam dos principios da unidade teoria—pratica (DCN, 2006), construidos
coletivamente (MeLo, 2006) e com os pressupostos de fortalecimento do aporte
epistemoldgico dos cursos de Pedagogia, como apontam NOvoa (2001 apud PIMENTA,
2001), Libaneo (2005) e Silva e Sordi (2000).

Marques (2000) ainda se refere as bases hermenéutica, critico-reflexiva e
estratégico-instrumental como elementos articuladores do que ele denomina “unidade de
nucleo orgéanico” da Pedagogia. Esse autor nos apresenta a educacdo como razao de interesse
para compreensdo do mundo intersubjetivo social (valores e normas consensuais) pelo mundo
objetivo (as coisas, os fatos e os instrumentos de trabalho). Ambos sdo espagos em que
ocorrem as “tramas” relacionais entre as pessoas, em que as profissbes em geral sdo
responsaveis pelas “redes de interacGes e praticas educativas”; mesmo “generalizadas, difusas
e assistematicas”, estas denotam a dimensdo pedagdgica das formag6es profissionais. Assim,
a Pedagogia teria de compor as dinamicas curriculares™ dos cursos superiores a fim de
articular objetivos, conhecimentos e processos para se desenvolver o que Marques (2000)
denomina “emancipacdo humana”.

Seja qual for a area de conhecimento, as formacdes profissionais requerem exercicios
préprios da profissdo, convivéncia, condivisdo de problemas, negociacdo conjunta,
necessidade de conhecimentos, orientacOes e direcdes. Dai a responsabilidade dos cursos
superiores: cumprirem a formacdo profissional habilitando os(as) discentes a “lidar e
conduzir” pessoas e agdes coletivas. Nesses termos, Marques (2000) aponta que cada curso
tem de agrupar seus temas, objetos e disciplinas em algumas dimensdes: técnica, voltada a
instrumentalizacdo necessaria ao exercicio profissional e as competéncias operacionais;
hermenéutica e critico-reflexiva; cultural e sociopolitica, voltada a elaboracdo de critérios
para formacao coletiva de valores e normas, as analises contextuais e a definigdo de politicas
publicas; educativa, voltada ao desenvolvimento da comunicacdo e do diélogo, a participacdo
democratica, a organizacgéo e conducdo grupal, a liberdade e ousadia das subjetividades com a
criatividade necessaria. Dito isso, pressupomos que a Pedagogia pode contribuir ao articular

essas dimensfes com um sentido dinamico e educativo.

!> Dinamica curricular, para Marques (2000), refere-se a organizaco curricular que se apresenta como grade ou
estrutura curricular dos cursos de pedagogia.
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Em suas reflexdes sobre a base multidimensional do curso de Pedagogia em
constante atualizacdo, Melo (2006) supbe a possibilidade de diversos projetos
pedagdgicos se conformarem a realidade de cada IES e as especificidades socioculturais
regionais e locais. Nessa ldgica, ndo podemos conceber que a formacdo de pedagogos e
pedagogas seja simplificada. Segundo essa autora, é preciso articular a complexidade que
envolve a formacdo com uma dinamica curricular que abranja multiplas dimensdes da
Pedagogia. Nesses termos, para nosso dialogo com Marques (2000) e Melo (2006),
tomamos como base as dimensdes que ambos citam tendo em vista que 0 processo
curricular do curso de Pedagogia e nos demais cursos superiores possa ser
recontextualizado, pois precisa contar com 0s saberes teorico, pratico, pedagogico,
didatico e educativo (ressignificados), mas sempre relacionando-os com a educacao, a
politica, a organizacdo e a gestdo pedagdgico-docente.

A formacao inicial de uma das pedagogas de contextos escolares nos leva a refletir sobre
a importancia das concepc¢des que embasaram sua postura hoje no papel de professora regente:

As contribuigcdes que recebi de minha formagdo enquanto pedagoga séo
muitas. O meu olhar critico possibilita uma posicdo mais clara diante da
realidade em que atuo. O processo de avaliacdo adotado pela 1ES que
cursei favoreceu a abertura que tenho hoje para a troca de conhecimento.
(Profissional J).

Consideramos a amplitude do trabalho pedagdgico como possibilidade de
(res)significar a formacdo do pedagogo e da pedagoga para atuar nos diversos espacos de
pratica educativa. Nesse contexto, o processo curricular do curso de Pedagogia pressupde a
complexidade multidimensional. Mesmo que incompleto e impreciso, é preciso salvaguardar
sua natureza formativa e cumprir o corpo basico de conhecimento, com base na ética; na
formacdo profissional, técnica e epistemoldgica e, como aponta Melo (2006), no lado ludico,
estético e politicamente ligado a subjetividade e coletividade.

Os valores em torno da (in)compreensdo relativa a atuacdo profissional sugerem
um caminho extenso de debates intensos sobre 0s contextos de pratica educativa. A crise
identitaria da Pedagogia e a busca pela valorizacdo ndo sdo superadas pelas demandas
apresentadas nem nos documentos, nem em alguns sujeitos, pois 0 curso de Pedagogia
traz em sua proposta curricular a “intencionalidade” de formar profissionais para
atuarem pedagogicamente, também, fora da sala de aula e da organizacdo do trabalho
pedagogico-escolar. Logo, é preciso alcancar a sociedade contemporanea com suas
necessidades e problemas; urge recriar e reformular a formagdo para a prética

socioeducacional.
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Contudo, é preciso cumprir a unidade teoria—pratica no foco da cientificidade para
haver avangos no estatuto epistemolégico que a Pedagogia como Ciéncia da Educacao precisa
ressignificar para resgatar o que se perdeu e buscar o significado novo dessa questdo antiga e
polémica entre 0 que se ensina e 0 que se apresenta na realidade para o(a) pedagogo(a). Nessa
busca se supde que a Pedagogia deve fortalecer sua identidade (MELO, 2006) a luz de uma
dindmica curricular que articule as varias dimensdes de formacdo e que o redimensionamento

Ihe dé o sentido das demandas sociais (MARQUES, 2000).

3.1 Formacao do pedagogo e da pedagoga escolares: principios, valores e identidade

Os principios e valores que cercam a formacdo para o profissionalismo e para a
profissionalidade ndo nos deixam admitir que a Pedagogia se desvincule da postura pedagogica
politica sem o posicionamento lGcido de ordem conceitual e cientifica: “[...] a Pedagogia, em
sua qualidade de ciéncia da educacao e do educador, da sentido e forma a tarefa educativa, onde
sdo inseparaveis as abordagens especificas e de cada regionalidade do saber e as formas
politico-sociais com que se produzem os saberes diversos” (MARQUES, 2000, p. 117). Eis por
gue buscamos nesse autor sua concepcao de (re)construcdo do curso de Pedagogia a fim de
esclarecer o campo especifico de atuacdo profissional conforme a identidade escolar, embora
estendamos nossas consideragdes a outros contextos no seio e no meio da sociedade:

[...] Ambito que os faca inseridos no mundo da vida e dos embates sociais do
seu tempo e, a0 mesmo passo, distanciados a parte para a reflexdo e a critica,
para a persisténcia das acBes em continuidade através dos aparatos
organizacionais exigidos como instrumento da integracéo e coesdo social dos
individuos com respectivos anéis de sociabilidade e nucleos tematicos de
interesses distintos. (MARQUES, 2000, p. 118).

Para esse autor, a escola é o espaco necessario a compreensdo das diversas atuagoes
profissionais do(a) pedagogo(a) educador(a), um humanista por exceléncia. Compartilhamos
de suas idéias e reafirmamos que a formacdo desse profissional precisa primar pela
aprendizagem de como lidar com as situacOGes educativas explicitamente nesse contexto
pedagdgico formal, pois a escola é um espaco repleto de inten¢Bes politicas e provida de
meios e instrumentos (MARQUES, 2000). Antes de serem espacgos regulares de ensino e
aprendizagem, as escolas se organizam em realidades sociais permeadas por valores, crencas
e habitos com dindmicas proprias e determinantes das acdes educativas a serem implantadas e
implementadas pedagdgica e coletivamente.

Dito isso, consideremos a fala de uma pedagoga entrevistada ao se referir a

contribuicdo de sua formacao inicial diante dos processos educativos acompanhados por ela:



92

As contribui¢des se ddo hoje nas reflexdes, na postura, nas crengas e na
forma de ver o mundo. Partem da perspectiva historico-critica, da
versatilidade que atua enquanto inspetora escolar e docente. As concepcbes
se manifestam na totalidade enquanto propostas emancipatorias,
observando as relacBes de poder e as desigualdades provocadas pelo
capitalismo. Enxergar os fatos como eles realmente sdo. Pensar e atuar
criticamente frente a realidade de forma reflexiva. (Profissional O).

A identidade escolar € social, politica e pedagdgica, por isso Marques (2000, p. 119)
diz que a escola vale “[...] pela proposta pedagogica que veicula e a que fornece as condicdes
de realizacdo”. A vontade coletiva veicula a elaboracdo do Projeto Politico-pedag6gico como
elemento construido pela comunidade humana que envolve a escola é o marco legitimado,
segundo esse autor, para se reinstituirem e reconstruirem as relacfes da escola com a
coletividade. A identidade da escola reinstituida com base na construcdo coletiva a afirma e
distingue de outras formas de organizacdo; mas isso requer que as a¢des sistematicas desse
constructo ocorram mediante reflexdo sobre os processos educativos com a revisao de
objetivos para o desenvolvimento humano, individual e coletivo. A escala de valores
intrinseca a essa construcdo pensada e organizada conforme o Projeto Politico-pedagdgico,
pressupde posicdo politica, ideais e valores abrangentes para 0 homem e a mulher no mundo
atual. E mais, essa relacdo se guia pela co-participacdo da comunidade escolar, intra e
extramuros, conforme as demandas postas a servigo das pessoas e suas aspiracoes.

Marques (2000, p. 121) ressalta que a construgdo e execugdo do Projeto Politico-
pedagodgico da escola ndo podem ser entregues a uma “[...] totalidade informe ou a uma
coletividade de andnimos”, nem ficar a mercé de impulsos coletivos. A escola precisa assumir
a tarefa de definir sua presenca de forma dindmica e ordenar os instrumentos e recursos
necessarios. Para isso, educadores e educadoras assumem a tarefa educativa para mobilizar e
instrumentalizar, imbuindo-se organica e coletivamente da vida escolar e da organizagéo e
conducdo das acdes coletivas. Sua formacdo profissional ocorre em curso superior especifico
da estrutura universitaria, a Pedagogia (MARQUES, 2000), e sua identidade precisa ser
considerada conforme a especificidade de sua formacdo na unidade da escola. Nessa Gtica,
ndo se pode restringir a formacéo do(a) especialista (tecnicista) nem requerer o(a) generalista
ou o(a) “superpedagogo(a)”; mais que isso, ndo incorrer no erro de formar pedagogos e
pedagogas para a posicao de comando, assessoria e poder hierarquico.

O avanco na condigdo de profissionais formados e formadas na precisdo teorico-
pratica para valorizacdo requer formacdo epistemoldgica atenta ao desafio da
contemporaneidade, a saber: atuar em contextos complexos como a escola, onde a

diversidade, os conteudos, 0s processos e 0s desafios sdo prdprios de cada situacdo em seu
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tempo e espaco. Essa dificuldade é encontrada, também, noutros contextos educacionais,
informais ou ndo formais (LIBANEO, 2005). As modalidades de educacdo informal, ndo
formal e formal, para esse autor, sdo consideradas de maneiras diferentes: a informal ou
paralela é “ndo intencional”; se a modalidade se apresenta como ndo formal e formal, é
educacdo intencional. Ambas sdo distintas, embora se articulem entre si.'®

Libaneo (2005) nos possibilita compreender o que ainda ndo foi posto pela
sociedade contemporanea, que descarta a “escola” dos demais problemas sociais, como se
esta fosse um fenbmeno isolado e a Unica a desenvolver processos educativos. A
contemporaneidade ndo assimilou o legado de Marx e Engels, conforme nos esclarece
Libaneo (2005) referem a educacdo como produto do desenvolvimento social, portanto
determinadas e determinantes das relacBes sociais vigentes. A concepcdo desses dois
pensadores nos leva a refletir sobre o significado da educacdo na sociedade, perdido diante do
ambiente social, politico e cultural, que implica, segundo Libaneo (2005), ampliacdo e,
acrescentamos, redimensionamento de processos educativos mais complexos.

Numa palavra, a formacéo € trabalho com a diversidade e a pluralidade, como aponta
a fala de uma pedagoga entrevistada ante os valores que permeiam sua atuacgao profissional:

De modo geral, me considero respeitada e sinto o reconhecimento pelo meu
trabalho. Os conflitos sempre existem e estes devem ser superados com as
conquistas alcancadas. Busco pensar na educacdo na totalidade do aluno,
da familia e do colega profissional, dentre outros. (Profissional M).

Os valores implicitos nesse cenario de complexidade, diversidade e pluralidade
exigem formacdo do(a) pedagogo(a) contemporaneos focada ndo apenas em saberes
padronizados, habitos e habilidades profissionais descontextualizados, mas também na
contribuicdo para insercdo desse(a) profissional num campo amplo de saberes que se renovam
e Se recriam no ensino, na pesquisa e na extensdo, desde que voltados aos diversos contextos
sociopoliticos e aliados a dindmica dos valores culturais e universais fundados na
racionalidade de bases e perspectivas universitarias.

Como vimos, a busca pela identidade dos cursos de Pedagogia desde sua criagdo, em
1939, sugeriu uma identidade imprecisa e indefinida, o que, muitas vezes, conduz-nos a
fragilidade profissional. Logo, modificar essa condi¢do se faz premente e se impde como
desafio, cuja superacdo pode ocorrer pela reformulacdo desses cursos. Nesse caso, as
concepcdes que embasam tal reformulacdo ndo se apresentam claramente em todas as IES

pesquisadas. Observamos que, embora todas sinalizem seu compromisso de formar

O propésito do auto é considerar a educacdo em duas modalidades: educacdo n&o intencional, também
educacdo informal ou educacdo paralela, e educacdo intencional, que se desdobra em ndo formal e formal
(LIBANEO, 2005).
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pedagogos e pedagogas como profissionais para atuarem em varios contextos de forma
consciente critica, esse processo ainda ndo se materializou. Os referidos cursos ainda néo
alcancaram a discussao interna, seja pela resisténcia de docentes ou por condicionantes sociais
de contratacdo de trabalho, regime e carga horéria para reunides, estudos e pesquisas.
Também se pode reconhecer como causa a falta de um férum local e regional integrado pelas
IES pesquisadas para debates diante dos impasses tedricos da formacdo do(a) pedagogo e
pedagoga contemporaneos.

Ao indagarmos uma pedagoga entrevistada sobre a importancia da formacgéo inicial
para sua atuacao profissional como gestora, eis sua resposta:

O que contribui hoje € a trajetdria, e ndo a formacao inicial. Os desafios
foram muitos, e a autonomia se constituiu quando podia ““propor” formas
diferentes de atuar enquanto supervisora, por exemplo. (Profissional G).

Sua resposta nos leva a pensar na responsabilidade que tém as IES ao proporem suas
dindmicas curriculares. Mais que isso, faz-nos acreditar que os avangos na compreensdo da
atuacgéo profissional para (res)significar a identidade do(a) profissional da Pedagogia requer,
em primeiro lugar, mais consonancia entre teoria—pratica para haver um trabalho pedagogico
interdisciplinar articulado com as disciplinas componentes dos trés nlcleos postos pelas novas
DCN: Nucleo de Estudos Bésicos, Nucleo de Aprofundamento e de Diversificagdo e o Nucleo
de Estudos Integradores (DCN, 2006) com a gestdo educacional democréatica. Para tanto,
apontamos alguns valores que tém de se inter-relacionar continua e permanentemente, num
movimento que, segundo Marques (2000), orienta-se por duas vertentes de formacdo: a
sociohistorica e a perspectiva da totalidade. Esse viés pode nos esclarecer o que as IES ainda
n&o realizam.

Segundo Marques (2000), a vertente sociohistorica se apresenta como forma de
superar a inadequacdo da formacdo docente com base nos fundamentos da educacdo, na
relacdo entre contetdo e metodologia de ensino, no principio da gestdo democratica, no
compromisso social e no trabalho coletivo e interdisciplinar. Ela nos sugere pdlos tematicos e
nos ajuda a quebrar o isolamento disciplinar, de contetdo e de método ao nos propor um
enfogque na educacdo e na sociedade, na construcdo do conhecimento, na organizacao da acédo
pedagdgica e no profissional da educagdo. A vertente da totalidade trata da nomeacdo dos
eixos centrais como ideias-forca comuns a todos os cursos que formam educadores e
educadoras. Para isso, 0 curso tem como objeto a educacdo e, como préatica social e idéia-
forca central, a fundamentacao teodrica do conhecimento sobre a realidade, a capacidade de
tratar metodologicamente o conhecimento tedrico na perspectiva da totalidade de forma

interdisciplinar (MARQUES, 2000).
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Por em préatica essa proposta requer uma base de matrizes tedricas comum: o
curriculo ampliado. Para tanto, Marques (2000, p. 128) se refere a substituicdo do conceito
“conservador” e estatico de “grade curricular” pelo de “dindmica curricular” como integracéo
da mobilidade intelectual do pensamento extra-sala de aula na condicdo de préxis.'” Os
principios para isso consideram a contemporaneidade, a relevancia social, a superagdo da
fragmentacéo, a referéncia dialética (a diversidade de abordagem), a ruptura com o etapismo,
a simultaneidade, a escola como locus privilegiado, o conhecimento na perspectiva dialética
(de movimento, de totalidade e de contradi¢do), o objeto de trabalho (claro) de cada matriz
tedrica: gerais (realidade social e histdrica), os instrumentais (pratica pedagdgica) e 0s
docentes (instrumentalizacao tedrica do ensino).

Sobre as bases e 0s principios do curso de Pedagogia e sobre a importancia destes
para a atuacdo profissional, uma das pedagogas afirma:

Havia conflito entre a proposta, que, por sua vez mais tradicional, se apéia
em teorias e leituras literarias e as questes que se manifestavam para além
da escola. Havia resisténcia por parte de docentes que se prendiam ao
método de ensinar e cuja aplicacdo ndo correspondia a realidade. Os
docentes mais inovadores enfrentavam o bloqueio de possibilidades. O
sentimento que prevalecia era que estes despertavam mais motivacao para o
aprender a ser pedagogo, para além da sala de aula. (Profissional H).

Esta pesquisa acentua as idéias de estudiosos(as), pesquisadores(as) e movimentos
que defendem a formacdo do(a) educador(a) e do(a) pedagogo(a) centrada na docéncia.
Porém, ndo abre méo de apresentar reflexdes sobre a formacdo do(a) novo(a) profissional da
Pedagogia e de tomar a escola como “instituicdo” principal dessa formacgéo, mas ndo como o
unico. De fato, concordamos com a importancia de se organizar o trabalho escolar nos
pardmetros da coletividade, na perspectiva da complexidade e da totalidade do processo
educativo; e tal concordancia se apdia na idéia de se resguardar nossa atuacdo profissional
como gestora educacional que busca a critica e a criatividade, assim como mobilizar a
integracao, a interagdo e a transformacéo individual e coletiva. Ndo cogitamos apresentar um
curso de Pedagogia, para usar a expressao de Marques (2000, p. 129), “que nunca existiu”;
queremos, sim, propor cursos de formacdo que repensem na (res)significacdo de suas
propostas curriculares para resgatar o que perdemos e repensar também sobre o que a

sociedade contemporanea nos apresenta.

17 Neste trabalho, entende-se por praxis a articulacio da teoria com a pratica numa abordagem dialética que parte
da prética, vai a teoria e retorna & pratica social com novas propostas de acdo com base no contetdo apreendido.
(GASPARIN, 2002).



96

Os cursos pesquisados mostram parte de nosso caminho metodol6gico de pesquisa
um viés, como amostragem e recorte do ensino superior. Por si so, esse viés ndo nos da
visibilidade do cenario nacional, e ndo queremos incorrer na postura ingénua de apresentar as
IES pesquisadas como “limbo” da formacdo sem grandes problemas. Estas ainda estdo por
realizar o que Marques (2000) propGe, conforme apontamos neste estudo. As cinco IES
buscam articular teoria com préatica para atuacdo em escolas (sala de aula e coordenacgdo
pedagdgica) e secretarias publicas. Apenas uma IES sinaliza a importancia da formacéo para a
area ambiental, empresarial e para o terceiro setor: gestdo social de processos educativos
sociais em organizacbes ndo governamentais (ONGS), educagdo a distancia e informatica
aplicada. Com a atuacdo em Educacdo Especial e Educacao de Jovens e Adultos (EJA), todas
se preocupam, embora s6 uma mostre com clareza essa formagdo em sua dinamica curricular.

Vejamos como essa posicdo de se garantir formagdo para VAarios contextos se
apresenta na fala de uma pedagoga ao ser indagada sobre suas expectativas de vida como
profissional atuante em contexto néo escolar:

A minha ansiedade maior ocorre diante da constatacdo do quanto que a visao
ambiental para o pedagogo ndo é, ainda, considerada durante a formacao
inicial. Por isso, 0s espacgos de atuacdo ainda sdo muito restritos e estes séo
preenchidos por bidlogos ou gebdgrafos, apenas. A nossa formacdo é muito
precéria. Precisamos buscar conhecimentos e competéncias apds a concluséo
do curso. O curso de Pedagogia ndo atende as novas demandas ambientais,
pois ndo ha foco nesta area. (Profissional E).

Também uma questdo importante, a autonomia profissional parece se efetivar com o
tempo de atuacdo da pedagoga, abaixo, e esta se fundamenta, também, na competéncia tedrico-
pratica. E mais: muitas vezes parece ser relativa por se ter de cumprirem exigéncias legais,
normativas, inclusive no ambito do planejamento imposto por diretorias, chefias ou modelos
pedagdgicos fechados na reproducdo de conhecimentos. Vejamos o que dizem pedagogas de
contextos ndo escolares sobre sua autonomia profissional: “E relativa diante das questdes de
politica e de poder que ocorrem entre as gestdes de governo que quase sempre nos impde seus
projetos, nos impedindo de dar continuidade a outros iniciados e com dados relevantes”
(Profissional F). Essa questdo se apresenta, também, quando se trata de reconhecer a dignidade
profissional ao se atuar em contextos nao escolares. Eis o que dizem outras pedagogas:

Entre os conflitos emergentes na “multifuncdo™ gerados, entre outros, por
disputas ideoldgicas e problemas politicos, temos 0 cansaco e o desgaste pela
falta de profissionalizacdo no terceiro setor. Ser voluntarista é muito diferente de
ser voluntaria. Nisso, as empresas contribuem, criando uma cultura de
organizagdo em que ha metas, prazos e funcdes definidas [que], muitas vezes,
restringem nossa autonomia profissional. (Profissional E).



97

O terceiro setor possibilita esta vivéncia, nos oportunizando o trabalho
criativo, por ser um espaco em construcdo e em consolidacdo no Brasil.
Embora a gestdo de projetos sociais ainda se encontre em estado de refém
da organizacdo financeira, ficamos muitas vezes impossibilitadas da
realizacdo de nossos ideais, objetivos e projetos apresentados. As chamadas
responsabilidades sociais dificultam nosso trabalho, pois depende da
concessdo de recursos pelo Estado, agéncias internacionais, dentre outras.
(Profissional E).

Os valores implicitos na autonomia profissional exigem que busquemos outros
referenciais que nos déem mais fundamento para compreendermos o sentido que o exercicio
profissional do(a) pedagogo(a) lhe requer para que avance em suas concepcdes teorico-
praticas sobre sua identidade.

Uma discussdo pertinente sobre autonomia e profissionalidade esta em Contreras (2002),
para quem uma e outra se tornaram, ao longo da historia da Pedagogia, “expressdes comuns nos
discursos pedagdgicos”, mas cujo significado é pouco claro, pois sdo conceitos usados segundo as
pretensdes e 0s interesses de formas contrapostas. Para esse autor, autonomia profissional pode
ser interpretada como a demanda dos profissionais por mais independéncia em suas decisdes e
menos submissdo ao controle de politicas pablicas; também é usada para reivindicar liberdade de
atuacdo profissional ante a pressdo da familia, da sociedade, dos orgdos publicos ou
administrativos, da escola ou das I1ES que educador e educadora enfrentam.

Talvez Pimenta e Anastasiou (2002, p. 113) explicitem as contradi¢cbes no processo
de construcdo da identidade do(a) pedagogo(a) e, acrescentamos, das IES, tendo em vista a
discussdo sobre a autonomia como elemento essencial para se superar a “fragilidade”
profissional. No dizer dessas autoras, é preciso refletir sobre a profissdo docente, na
perspectiva da formagé&o inicial e continuada:

Na construcdo da identidade do docente busca-se reelaborar os saberes
inicialmente tomados como verdade, em confronto com as descri¢cBes das
préticas cotidianas, que se tornam auxiliares nesse processo em relacdo a
teoria. [...] Refletir coletivamente sobre o que se faz é pbr-se na roda, é
deixar-se conhecer, é expor-se — o que fazemos com muita dificuldade, uma
vez que, como docentes do ensino superior, estamos acostumados a
processos de planejamento, execucdo e avaliacdo das atividades de forma
individual, individualista e solitaria.

Essa dimensdo da profissdo docente no ensino superior requer discutir a
autonomia individual integrada com a autonomia social, digamos, coletiva. Para isso se
faz necessario retomar as IES como agéncias formadoras que quase sempre se fecham em
si mesmas e pouco se relacionam com a estrutura politica, econémica e social, inclusive
os profissionais da educacdo. As IES acabam gerando para si modelos fechados com

receituérios proprios.
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Vejamos mais de perto esses conceitos, profissionalismo e profissionalidade, para
tentarmos compreender mais exatamente por que pedagogos, pedagogas e docentes sdo, como
afirmam Pimenta e Anastasiou (2002), profissionais imprescindiveis a democratizacdo

escolar e social.
3.1.1 Profissionalismo e profissionalidade: concepcdes e perspectivas

Nossa reflexdao sobre os valores da profissionalizacao e da profissionalidade docente
considera que a atuagdo pedagdgica em contextos escolares e ndo escolares tem de se
comprometer, sobretudo, com 0s processos educativos focados nas dimensdes ja citadas e
tomar a autonomia docente aliada a idéia de “profissionalismo”. Ela decorre tanto de
desgastes naturais dos processos vividos por nds ao longo de nossa trajetoria profissional
quanto da constatacdo dos dados da pesquisa. Como as pedagogas entrevistadas sdo
profissionais atuantes em contextos escolares e ndo escolares, seus depoimentos nos incitam a
buscar sentidos atribuiveis a identidade profissional delas; sdo como sons que ecoam em
nossa memdaria, evocando concepcdes que contribuam para uma compreensdo mais exata dos
significados que profissionais diferentes expressam ao falar de sua trajetoria profissional e das
bases de sua formag&o inicial; é com base nessa fala que pretendemos legitimar nosso ponto
de vista, num didlogo com estudiosos(as) e pesquisadores(as) que possam nos esclarecer 0s
significados diversos de certos conceitos e explicitar perspectivas de (res)significacdo de
nossa identidade como pedagogos(as) em busca de outras visdes profissionais. Esse processo
incide, de imediato, na (res)significacdo do sujeito em sua individualidade, assim como o(s)
sistema(s) educacional(s) em todos os niveis de ensino.

O profissionalismo docente esta entre as questdes em debates relativas as situacdes
distintas que envolvem o ser profissional com suas ambigiidades e contradicGes em busca do que
Contreras (2002) define como profissionalidade. Para esse autor, a autonomia docente tem
sentidos diversos, que lhe sdo atribuidos como problemas educativos ou politicos, por isso nossas
concepgOes sobre autonomia, muitas vezes, causam-nos perplexidade e deixam-nos sem acéo
porque nos falta compreensdo sobre nossos papéis educacionais. Eis, entdo, a pretensdo deste
trabalho: esclarecer as particularidades diversas a que nos referimos em nossa forma de ser e estar
pedagogo(a) em relacdo aos contextos onde vivemos e atuamos profissionalmente.

O esclarecimento sobre o que é autonomia requer compreensdo das formas e dos

reflexos politicos que a sociedade nos atribui perante 0 modo como nos expressamos
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profissionalmente na educacdo. Nas palavras de Contreras (2002), o esclarecimento e 0
avanco na reconstrucdo do significado da autonomia profissional passam pelas formas em que
se dao as relacBes profissionais com a sociedade. Esse autor aborda as formas em que a
profissionalizacdo docente ocorre por um viés que vai da “proletarizacdo do professor” aos
diferentes significados da profissionalidade e ao sentido que se da a autonomia docente;
segundo ele, as trés formas da profissionalizacdo sdo: docente como técnico, docente como
promotor de um ensino reflexivo e docente como intelectual critico. Para termos mais clareza
das “vantagens e inconveniéncias” desses modelos, temos de entender a autonomia entre as
demandas e necessidades diversas de agdo profissional, ou seja, entre nossas condicdes
pessoais, institucionais e sociopoliticas, desde que ndo represente o individualismo nem o
corporativismo, tampouco a submissao, seja a burocracia ou a intelectualidade.

Cabe recorrer aqui a autores que nos fazem refletir sobre as concepcdes de sentido e
significado. N&o nos propomos a categorizar esses conceitos, mas sim diferencia-los
conceitualmente a luz da pratica docente (BASSO, 1998) para compreensdo mais nossa
propositura neste trabalho: (res)significar a formacao docente do(a) pedagogo(a), isto €, saber
0 que perdemos e 0 que queremos (res)significar. A referéncia a significado e sentido do
trabalho do(a) pedagogo(a) apresentada por essa autora objetiva compreender o trabalho
docente como aprofundamento teérico-metodolégico e orientador da formacdo académica e
continuada. Sua interpretacdo ocorre mediante discussdes sobre as categorias de significado
como atividade fixada socialmente e o sentido do trabalho no ambito pessoal e da
individualidade docente; também nos esclarecem as especificidades que envolvem a docéncia
como base de trabalho para o pedagogo e a pedagoga contemporaneos. Basso (1998) parte do
pressuposto de docéncia como trabalho visto na totalidade, e ndo como a soma de partes dos
processos educativos e suas especificidades. 1sso supBe esclarecer como ocorrem as relacdes
entre as condicdes subjetivas da formacdo docente, proprias do trabalho humano e que se
tornam atividade consciente, e as condi¢Ges objetivas de trabalho relacionadas com a
organizacdo da pratica, a participacdo no planejamento escolar e de aulas e até o salario
recebido. Para nosso entendimento, a autora esclarece que, ao analisarmos o trabalho docente,
é preciso considerar que tais relacdes estdo articuladas e ndo podem ser vistas isoladamente.

Nessa perspectiva, a autonomia docente no &mbito das escolhas metodoldgicas e de
atividades pedagogicas indica que o(a) pedagogo(a) fundamenta suas condi¢des subjetivas de
trabalho em agBes como pensar, propor, criar, planejar, avaliar, ensinar, sonhar, isto é, acdes

relacionadas com sua formacéo inicial e continuada. Disso, concluimos: as IEs tém papel importante
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nesse processo de dar sentido e significados a formacéo docente. Para compreendermos isso mais
claramente no caso da docéncia, consideremos o que diz Basso (1998, p. 3):

[...] trabalho é formado pela finalidade da acdo de ensinar, isto é, pelo seu
objetivo e pelo contetdo concreto efetivado através das operacOes realizadas
conscientemente [pelo docente] considerando as condigdes reais e objetivas
na conducdo do processo de apropriacdo do conhecimento pelo aluno. [...]
para compreender-se, de modo mais efetivo, o significado do trabalho
docente, é preciso destacar a acdo mediadora realizada por outro ou outros
individuos no processo de apropriacdo dos resultados da préatica social.

Nossa discusséo até aqui ndo pretendeu dar respostas nem propor cursos de Pedagogia,
mas sim mostrar por que nossas idéias tém sentido (pessoal) diante de nossas concepcdes de
formacdo, de nossa visdo de contextos de atuacao profissional e das demandas identificadas por
este trabalho. Como dissemos, preocupamo-nos aqui com as formas com que se pode dar novos
significados  (coletivos) a identidade profissional difundidas por nds, pedagogos(as)
formadores(as), gestores(as), docentes ou especialistas de educacdo, e, por extensdo, com 0S
processos atuais de formacao pedagogica inicial e continuada. Nossa intencdo, portanto, € analisar
a possibilidade de se proporem acdes educativas com outros referenciais, porque pensar em novas
abordagens para se formar pedagogos e pedagogas €, sobretudo, ampliar a perspectiva de trabalho
e realizagdo com novas propostas, possibilidades e outras formas de atuagéo para tais profissionais.
Mesmo que pareca Obvia a principio, nossa intencdo € apresentar possibilidades de a préatica
profissional se fundar ndo s6 nos valores da autonomia, mas também numa formacéo tedrico-
pratica assumida na integra por quem se propGe a ser pedagogo(a), com base nas proprias acoes e
com abertura as demandas sociais em geral da educagdo e da pratica docente.

Considerando esse referencial, compete as IES, como agéncia formadora, cumprir o
seu papel de formadora de pedagogos e pedagogas para que o trabalho docente ndo seja
alienado. Para isso é necessario que se desenvolva neles e nelas o sentido que corresponda ao
significado efetivo das atividades previstas socialmente, isto é:

[...] quando o sentido pessoal do trabalho separar-se da significacdo. [...] Se
o sentido do trabalho docente atribuido pelo professor que o realiza for
apenas 0 de garantir a sobrevivéncia, trabalhando s6 pelo salério e sem ter
consciéncia de sua participacdo na producdo das objetivacBes na perspectiva
da genericidade, haverd a cisdo com o significado fixado socialmente.
(BASSO, 1998, p. 5).

No dizer de Contreras (2002), a autonomia perdida, algo a ser (res)significado,
manifesta-se pela nossa condicéo profissional, em que as especificidades ou limitagdes ocorrem
na docéncia. O problema maior da autonomia perdida se refere ndo s6 as caracteristicas e

qualidades de nossa pratica, mas também as opcdes e visdes de mundo que conhecemos de
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forma desejavel e as quais, segundo esse autor, sdo necessarias se pretendemos analisar
conceitualmente o profissionalismo. Embora ndo caiba aqui uma leitura mais aprofundada da
proletarizacdo docente, ndo podemos abandonar essa tese basica, ou seja, a

[...] proletarizacdo de professores é que o trabalho docente sofreu uma
subtracdo progressiva de uma série de qualidades que conduziram o0s
professores a perda de autonomia. [..] da mesma forma que o
profissionalismo, tanto como descrigdo ou expressao de desejo, constitui um
debate vivo no seio da comunidade educativa, outro dos temas controversos é
0 da paulatina perda. [..] daquelas qualidades que faziam parte dos
professores, daquelas qualidades que faziam deles profissionais, ou, ainda, a
deterioracdo daquelas condicdes de trabalho nas quais depositavam suas
esperancas de alcancar tal status. E esse o fendmeno que passou a ser
chamado de processo de proletarizacdo. (CONTRERAS, 2002, p. 33).

Essa andlise tem a logica marxista das condic¢Bes de trabalho no modo de producéo
capitalista; e seu desenvolvimento e sua aplicacéo foram feitos por Contreras (2002, p. 34-5).
Tal logica transcendeu o ambito privado das empresas e da producdo ao se estender ao
Estado, que passa a desenvolver a mao-de-obra conforme as necessidades da producéo e a
reproduzir e recriar a l6gica da racionalidade, da eficécia e da tecnologia. Aplicada ao ensino,
ela se realiza na ordenacdo e no controle do trabalho docente, e na organizacdo escolar e
curricular intensa. Logo, 0s objetivos a serem cumpridos na escola intensificacdo do trabalho,
aumento de controle e burocratiza¢do resultam cada vez mais em um €ensino como Servico,
regulado e empurrado pela pressdo do tempo, cheio de tarefas e com efeitos nos professores;
favorecem a rotinizagdo e impedem o exercicio reflexivo, facilitando o isolamento de colegas
e, por consequéncia, fomentando o individualismo. A desqualificacdo intelectual, a
degradacéo das habilidades e competéncias profissionais dos(as) docentes conduzem, assim, a
processos de sobrevivéncia que os(as) privam de pensar e discutir em conjunto suas
necessidades e dificuldades proprias do ensino e da aprendizagem.

N&o nos propomos a esgotar as reflexdes sobre as teorias de proletarizacdo docente;
apenas sinalizamos certas questfes, por entendermos que S0 necessarias a esta pesquisa.
Pedagogos e pedagogas, além de outros profissionais da educacdo, enfrentam situacdes de
desvalia que merecem contextualizacdo na logica do trabalho, para se ter mais compreensao
dos fatores que interferem na desqualificacio da acdo educativa. E isso que muitas vezes nos
deixa, segundo teoricos da proletarizacdo docente, com uma resisténcia equivalente a de
proletarios e operarios com nossas reivindicacoes e lutas por condicdes de trabalho melhores e
valorizacgéo profissional.

Ha varios aspectos considerados por quem estuda a profissdo docente e a proletarizacdo.

Segundo Contreras (2002), ha pesquisas empiricas sobre a desqualificacdo do trabalho de
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professores e professoras resultante do controle e tecnicismo, que o traduzem, no campo
educativo, numa desorientacdo ideoldgica de resisténcia e resgate do “significado” do trabalho.
Tal resgate ocorre nas habilidades e decisdes profissionais, e pode ser s6 um momento de
passagem da “submissdo” a “autogestdo” como controle ideoldgico de docentes. Diz esse autor:

Se a posicao classica da proletarizacdo era a perda de autonomia ocasionada
pela redugdo de professores a meros executores de decisGes externas, a
recuperacdo de determinado controle pode ndo ser mais que a passagem da
simples submissdo a diretrizes alheias a “autogestdo do controle externo”.
[...] se quisermos entender o problema da autonomia profissional devemos ir
além das aparéncias, atendendo ndo sé as retdricas previamente elaboradas
nas quais se identificam de antemdo determinados jargbes ou linguagens
como uma vantagem profissional ou como um beneficio educativo.
(CONTRERAS, 2002, p. 51-52).

Nossa desqualificacdo profissional como dimensdo politica resultante do controle e
do tecnicismo nos conduziu social e historicamente a desgastes, que, por sua vez, afastam-nos
do ato educativo e se traduzem em perda de sentido da finalidade do(a) pedagogo(a) e do
significado social do fendmeno educacédo. Essa despolitizacdo na construcao da identidade da
Pedagogia no Brasil mostra em nos pedagogos e pedagogas posturas, muitas vezes, ingénuas e
fora da realidade. Culturalmente, o termo profissionalismo conduz a posi¢coes de qualidade
docente ou de status segundo o salario. “Em geral, parece que a reivindicacao de profissionalismo
ou o sentimento de profissionais por parte dos professores obedece a uma série de caracteristicas
que normalmente eles expressam como se pertencessem por direito proprio ao seu trabalho.”
(CONTRERAS, 2002, p. 54). Ainda segundo esse autor, caso se aplicasse a “teoria dos tra¢cos”
ao quadro apresentado pelas pedagogas e pedagogos, entdo a denominagdo mais provavel que
nos caberia seria ‘“semiprofissionais”, pois nossa “autonomia” ainda é a de
“semiprofissionais”: controlada pelo Estado e carente do conhecimento que nos da autoridade;
ainda ndo temos uma organizacdo reguladora que estabelece o cddigo profissional, como de
outras profissdes. A teoria de tragos foge a este estudo, mas isso ndo nos impede de buscar
nela subsidios para compreender a histéria e cultura das profissdes tendo em vista o
conhecimento dos elementos necessarios para que a docéncia seja tida como profissdo. Essa
visdo simplista assimilada historica e culturalmente em torno do(a) pedagogo(a) ressalta a
condicdo de semiprofissionais e, muitas vezes, geram nele e nela o desconforto e o
conformismo diante da auto-imagem distorcida (ARROYO, 2001).

Mesmo assim, nossa aspiragdo a autonomia para o trabalho docente exige o
entendimento de sentidos que atribuimos a nossa histéria de forma critica e contextualizada.
Evitemos nos prender a concepcdes a-historicas e deterministas como a teoria dos tragos, que

desconsidera a realidade social dos processos educativos. A profissdo docente do(a)
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pedagogo(a) tem de ser entendida e estudada a luz da reconstrucdo dos fatos, dos processos,
dos mecanismos e das estratégias desenvolvidas ao longo da historia da pedagogia. Essa é a
forma fundamental de legitimar essa profissdo, sobretudo se recorrermos ao aporte tedrico-
pratico continuada e permanentemente (LIBANEO, 2005). Nossa dependéncia do Estado para a
defesa de nossos interesses em busca de autoridade e de autonomia ndo corresponde a
realidades dos(as) pedagogos(as). O exercicio profissional de profissionais assalariados(as),
especialistas burocratizados(as) com certo reconhecimento técnico ainda regula nossas
condigdes de trabalho. A consequéncia dessa condicdo trabalhista teria de ser uma tendéncia
ideoldgica, a ser conhecida, que nos fizesse sair da condicdo de profissionais em desalienacdo
para a condicdo de profissionais mais politizados.
Segundo Contreras (2002, p. 60), como ideologia, o profissionalismo docente:

Também possui efeitos internos quanto as relagcbes entre o grupo
ocupacional e seus empregadores. Com efeito, por parte dos professores o
recurso a profissionalizacdo emprega-se como forma de obter melhores
condicdes de trabalho, enquanto por parte dos empregadores é um recurso
ideoldgico para, com seu reconhecimento, ou apelando a ela, neutralizar
conflitos, reorientar expectativas ou estabelecer hierarquias de salarios.

Isso nos faz reconhecer que a luta docente reivindica do profissionalismo estratégias
representativas de insatisfacdo e indignacdo com a desqualificacdo profissional constituida
historicamente por momentos de possiveis conquistas. Nossos tragcos profissionais ndo estdo
desvelados em nosso status; porém, ndo estd clara a existéncia de uma relagdo entre tracos e
conquistas desse status além da justificativa ideoldgica (CONTRERAS, 2002). Dito de outro modo,
nossa profissionalizacdo se restringe a apropriacdo do conhecimento cientifico de quem pode
participar de uma comunidade de intelectuais, por isso a realidade do(a) profissional do ensino
difere da de outros(as) profissionais, cujo status exige aprimoramento cientifico e ou tecnoldgico.
Nesse contexto, a docéncia € privilégio de quem esta no ensino superior, pois quem estd no ensino
fundamental ou na educac&o infantil “ocupa” posicéo subordinada, sem status de docente.

Nesse cenario a hierarquia se instala no ensino, legitimando o poder de
académicos(as), pesquisadores(as) e especialistas, dentre outros. As posi¢Oes e funcoes
distintas prestigiam, influenciam e acentuam a relacdo de profissionalizacdo e burocratizagdo
no ensino; o status intelectual leva a tecnicidade como avanco profissional; e as armadilhas do
profissionalismo docente evidenciam a ambigiidade em que se instalam os “processos de
aspiracdo” profissional, levando a autonomia a contradi¢do e ao conflito. Por isso ndo se pode
anular a participacdo sociopolitica do(a) profissional da educacdo em detrimento do
conhecimento cientifico. A legitimacdo do exercicio profissional supde orientacéo ideoldgica

e sentido ético para (res)significar a autonomia como qualidade educativa do trabalho
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docente. E nesse sentido que buscamos (res)significar a identidade do(a) pedagogo(a) docente
como profissional que tem caracteristicas definidas, historica e socialmente, para assumir
funcBes educativas em contextos diversos e empenhado, sobretudo, em se profissionalizar a
cada dia para se consolidar permanentemente como profissional da educacéo.

Os significados da pratica docente nesse contexto se caracterizam pela pouca
relevancia que damos a pesquisa da pratica educativa, assim como ndo enfatizamos a
importancia de se aliar esta ao modo de ensinar e socializar o conhecimento. O significado
social de que nos apropriamos na formacédo inicial e continuada nesse sentido ndo nos
favorece a apropriacdo de autoridade para, quem sabe, alcancarmos a desejavel e sonhada
autonomia profissional. Ao refletirmos sobre autonomia profissional, reportamo-nos ao
pensador contemporaneo que s6 no fim do século passado foi reconhecido e compreendido
pelos educadores(as) brasileiros: Paulo Freire (2000). Como humanista, ele nos leva a
resgatar os valores inerentes a pratica educativa no seio de nossas contradi¢des, mas, em
esséncia, a partir do reconhecimento de nossa autoridade interna como condicdo
imprescindivel a conquista da autonomia profissional docente.

A formacdo de pedagogos e pedagogas na contemporaneidade exige do(a)
educador(a)-formador(a) de professores(as) e futuro(a) profissional abertura e compromisso
para compreender a realidade e buscar, através dos conhecimentos adquiridos, estabelecer
acdes educativas, tendo em vista a conquista de sua autonomia profissional, mas, sobretudo,
com o compromisso politico de ser um mediador de mudancas e transformacdo sociais,
visando trabalhar para uma sociedade mais justa, mais humanizada. Para isso, torna-se
necessario neste trabalho arriscar alguns ensaios dialdégicos com os autores e as autoras que 0
embasam em torno dos avangos da condicdo de profissionalismo para a profissionalidade

tendo a autonomia como pano de fundo da pratica docente nos cursos de Pedagogia.
3.2 A profissionalidade docente e os valores do trabalho educativo

O que incita e motiva o(a) pedagogo(a) a fazer seu trabalho? Essa questao é feita por
Basso (1998) ao se referir ao(a) docente. Reportamo-nos a essa autora ao discutirmos os
valores do trabalho educativo por compreendermos que a motivagdo nao se da s6 no ambito
da subjetividade (interesse, vocagao, amor e outras qualidades), mas também da acdo docente,
quando ocorre por consciéncia e quando se articula com as condicGes objetivas (materiais) em
que a atividade se efetiva. Nossa leitura dessa autora, que aborda o sentido e o significado do

trabalho docente, é para buscar mais sentido para o trabalho de articular dialeticamente a
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subjetividade e a objetividade. Essa autora expressa sua visdo em categorias estudadas por ela,
sobretudo, para apresentar o possivel caminho da (res)significacao e das intervencBes em que
as IES terdo que percorrer.

Consideramos que este estudo possa nos dar mais clareza quanto ao ir além da
adequacdo de documentos como as novas DCN, da reformulagdo da préatica educativa do
pedagogo e pedagoga contemporaneos desde a formacdo inicial até a formacgdo continuada.
Nesse sentido, as IES precisam discutir as contradi¢cGes geradas pelas relacdes estabelecidas
entre significados e sentido pessoal da préatica docente, criando possibilidades, na graduacéo e
po6s-graduacdo, de desenvolvimento de conhecimentos que permitam aperfeicoar e modificar
a pratica educativa na docéncia nos cursos de Pedagogia pesquisados.

Os valores da profissdo docente se relacionam diretamente com as dimensdes educativas
(MARQUES, 2000) articuladas pela Pedagogia, que as redimensiona e lhes da o sentido dinamico
de conquista social. De forma intercomplementar e intercomunicante, as dimensdes se agrupam
em instrumentos e forgas produtivas: critérios, valores e normas, comunicacéo e didlogo, de forma
vasta e abrangente, que facilitam o entendimento entre as pessoas e as relagcbes que elas
estabelecem entre si e com processos socioculturais. No que se refere ao desenvolvimento do
Projeto Pedagogico dos cursos de formacao inicial, elas se manifestam assim:

O projeto pedagdgico tinha como base a constru¢do do conhecimento. Os
desdobramentos (fora da sala de aula) eram mais intensos, pois favoreciam
novas relagdes. Ficar na sala de aula me mobilizava o desejo de *“fazer”
(operante). As aulas expositivas e as demais formas de aprender (somadas
aos laboratorios de aprendizagem, representatividades, eventos e visitas
técnicas) favoreceram o exercicio e a constatacdo das teorias estudadas.
Por exemplo, quando assumi o diretério académico pude perceber a
responsabilidade de buscar (fora) outros elementos tedrico-praticos para a
minha formag&o. (Profissional E).

Outra questdo que ilustra o sentido e o significado das experiéncias e do
conhecimento trabalhado nos cursos de formacdo inicial para as pedagogas pesquisadas,
apresentou o depoimento de uma delas ao ser indagada sobre suas consideragdes acerca do
curso de Pedagogia, hoje, atende as novas demandas pedagdgicas:

Eu considero que os cursos de Pedagogia hoje atendem parcialmente as
novas demandas. Mesmo como professora formadora de IES, constato que a
grade curricular se encontra ultrapassada em alguns aspectos. O
referencial tedrico ndo acompanha as mudancas da sociedade. Ha
necessidade de mudancas nos cursos de Pedagogia revendo seus curriculos,
se abrindo para as novas exigéncias, oferecendo experiéncias em contextos
diversos. O estagio esta desvinculado da pratica e este precisa ser mais
significativo para o(a) aluno(a), futuro(a) pedagogo(a) ser formado para o
mercado de trabalho. (Profissional G).
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Nesse contexto de dimensfes, podemos recuperar a autonomia profissional que esta
além da ideologia da profissionalizacdo para nos conduzir a profissionalidade docente.
Contreras (2002) defende essa idéia com base no principio da consonancia entre
caracteristicas inerentes ao trabalho educativo e exigéncias que este requer do(a) profissional
da educacdo. Esse principio ndo se limita as reivindicacdes de status apenas, mas também a
formacgédo docente com as exigéncias necessarias para que a acdo educativa seja compativel
com as novas situacdes. Mais que humanizar com dignidade a ocupacdo docente, tais
exigéncias pretendem dar oportunidades para capacitar a tomada de decisdes com
responsabilidade frente ao “proposito educativo e a realidade” do(a) docente. Por isso
defendemos que a autonomia profissional se vincule a responsabilidade, a integracdo e a
formacgdo docente desde que estas se vinculem a valores profissionais que defendam os
direitos tanto do(a) professor(a) quanto da educacao.

Essa concepgdo de autonomia profissional nos conduz ao que Contreras (2002)
denomina de profissionalidade, termo que resgata o lado positivo da idéia de profissional
e as funcgbes proprias do trabalho docente. Dentre os autores que discutem esse conceito
Contreras (2002, p. 73) interpreta as “atitudes em relacdo a pratica profissional” como o
conhecimento e as habilidades docentes; Contreras (2002, p. 73) o define como “conjunto
de atuacdes, habilidades, conhecimentos, atitudes e valores que constituem a pratica
educativa”. Tais autores se assemelham em suas concepc¢des, com as quais Contreras
(2002, p. 74) concorda e as quais ele afirma:

[...] a profissionalidade se refere as qualidades da préatica profissional
dos professores em funcdo do que requer o trabalho educativo. [...]
Falar de profissionalidade significa, nessa perspectiva, ndo so
descrever o desempenho do trabalho de ensinar, mas também
expressar 0s valores e pretensdes que se desejam alcancar e
desenvolver nesta profisséo.

Nesses termos, esse autor defende que a idéia de docente como “profissional” é mais
que reivindicar valores tradicionais e retdricos da profissionaliza¢do, pois inclui valores,
qualidades e caracteristica relacionados com a funcédo e a préatica educativas. A referéncia as
qualidades do ensino situa a adequacao do(a) docente ao seu fazer profissional, de modo que
saiba conceber a forma de viver e realizar o processo de ensinar e, em esséncia, interpreta-lo
historica, cultural, social, trabalhista e institucionalmente.

Quando interpelada sobre as expectativas de vida em relacdo a sua profissdo, uma

das pedagogas disse:



107

Pretendo continuar crescendo e buscar novos desafios, mesmo diante de
minhas angustias, medos dificuldades. Tenho desejo de aprofundar meus
conhecimentos para melhor fundamentar minha pratica educativa para
novas formas de intervencao pedagogica. (Profissional L).

Primeiro emprego é uma grande oportunidade de apresentar o(a)
pedagogo(a). O reconhecimento vem pelas oportunidades de autonomia que
se manifesta com o favorecimento da autonomia para propor, criar e
planejar. Hoje os desafios sdo novos a cada dia e, portanto, faz-se
necessario estudar, atualizar e avancar em nossos conhecimentos tedricos
como praticos. (Profissional J).

Observamos que os depoimentos acima nos sinalizam o fazer pedagdgico das
pedagogas pesquisadas e estes concebem os valores que permeiam suas ac0es e que estes
estdo relacionados ao desejo de crescimento, de valorizacdo e de reconhecimento profissional
pautados no conhecimento tedrico-pratico. Este posicionamento nos confirma o compromisso
das mesmas em avancar nos processos de formacao continuada.

A profissionalizacdo pluralista ndo define a pratica isoladamente, mas em conjunto
com o papel do(a) docente e sua atuacdo, pois a forma como se encara a pratica educativa
depende de como se entendem as dimensbes que se tém. Contreras (2002) trata de trés
dimensbes da profissionalidade para se conceber a autonomia profissional; sdo elas: a
obrigacdo moral, o compromisso com a comunidade e a competéncia profissional. Cada uma
tem valores que pressupdem compromisso com o(a) aluno(a) na condicdo de pessoa com
quem se estabelece vinculos emocionais com consciéncia moral do que € desejavel
educativamente. A moralidade é vista como fato social e fenémeno cujos determinantes
politicos exigem praticas partilhadas e deliberagdo ético-politica na resolucdo de conflitos
intra e extra-sala de aula. A competéncia profissional se abriga, entdo, na obriga¢do moral, no
compromisso com a comunidade e na transcendéncia do sentido técnico da didatica como
habilidades, principios e consciéncia para uma (res)significacdo politica e social. A dimenséo
da competéncia profissional é necessaria ao desenvolvimento ético-social, que propicia ao
docente a competéncia para assumir responsabilidades com autonomia e analisar e refletir
sobre sua préatica educativa. Numa palavra, a profissionalidade docente entende e combina
modos distintos de ensinar no contexto educacional com um propdsito educativo permeado de

significado e autonomia profissional.
3.3 Pedagogo e pedagoga: profissionais reflexivos, criticos e criativos

A prética reflexiva se esboca nas acOes educativas e na adesdo de educadores e

educadoras aos movimentos de renovacao educacional em associacdo, diante das demandas
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gue se apresentam nas ac¢Ges pedagogicas e nas pesquisas sobre a pratica pedagogica. No dizer
de Pimenta e Anastasiou (2002), as angustias suscitadas pela reflexdo sobre as experiéncias
docentes desencadeiam estudos e pesquisas sobre o conceito de professor reflexivo e de
professor pesquisador.

Schén (2002) defende uma formacdo profissional que faca teoria e prética
interagirem mediante um ensino que valorize a reflexdo-na-acdo, o aprender e a interacdo
entre docente e discente nas mais diversas situacdes praticas. Segundo esse autor, a proposta
de “conhecer-na-acdo” nao se refere necessariamente ao pensar sobre o que se faz nem ao
descrever o que se sabe fazer, tampouco a considerar, com consciéncia, 0 conhecimento das
acoes que se realiza. Por isso a reflexdo-na-acdo tem de se distinguir do conhecer-na-acéo
guando nos referimos a profissionalidade docente. Como sujeitos que aprendem, educadores e
educadoras tém a capacidade de refletir sobre o que fazem em constante ressonancia com o
contexto social e histérico de forma mediada e coletiva. Schén (2002) usa a expressdo
conhecer-na-acdo para se referir aos conhecimentos que se revelam em “performances
intelectuais” e, acrescentamos, praticas que implicam procedimentos especiais de tratar
determinado tema porque “[...] € possivel, as vezes, através da observacao e da reflexdo sobre
nossas acgoes, fazermos uma descri¢do do saber tacito [...] implicito nelas” (SCHON, 2002, p.
31). Assim, 0 ato de conhecer-na-acdo nos permite expressar as inteligéncias que temos
guando descrevemos saberes tacitos com propositos, linguagens, regras, valores, estratégias
proprios e com pressupostos das “teorias” que fundam nossa pratica. Quando ha o processo de
conhecer, este nos leva pela sua dindmica de conhecer-na-a¢ao; quando a descrevemos, nés a
convertemos em conhecimento-na-acao (SCHON, 2002).

Entretanto, aprender a fazer algo pode nos levar a respostas que ignorem a agao ou
respondam a ela reflexivamente. Sobre isso, diz Schén (2002, p. 32):

Podemos refletir sobre a acdo, pensando retrospectivamente sobre o que
fizemos, de modo a descobrir como nosso ato de conhecer-na-acdo pode ter
contribuido para um resultado inesperado. Podemos preceder dessa forma
apos o fato [...] ou no meio da acao.

Nesse caso, a reflexdo conectada com a agdo presente pode contribuir para novas
formas do fazer pedag6gico. Como sugere esse autor, a reflexdo-na-acdo é critica, pois
questiona o conhecer-na-acdo, permitindo rever e compreender fatos e fendbmenos, assim
como a forma de conceber, indagar e buscar outras experiéncias ou solu¢des. Em seus varios
niveis, a reflexdo nos leva a aquisicdo do que Schén (2002) denomina “talento artistico” da

vida cotidiana, da pratica profissional até 0 mundano. Esse autor nos mostra que “conhecer e
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refletir-na-acdo” nos oportuniza experiéncias de “pensar e fazer”, assim como de

compartilhar, as varias maneiras de usarmos nossas ‘“competéncias”, seja no campo

profissional ou no académico. No dizer de Schon (2002, p. 42),

[...] profissionais competentes, muitas vezes, tém a capacidade de gerar um
novo processo de conhecer-na-agdo por meio da reflexdo-na-acdo
desenvolvida em determinadas zonas da pratica. As fontes de conhecer-na-
acdo incluem essa reflexdo e ndo séo limitadas a pesquisa produzida pelas
escolas e por profissionais da universidade.

Uma sintese possivel dessa concepcdo é que a perspectiva da reflexdo valoriza a agéo

docente ao sugerir que professor e professora, acrescentamos, pedagogo e pedagoga, podem

produzir conhecimentos que partam da pratica. Mas para isso precisam fazer uma investigacdo

reflexiva e intencional que problematize a realidade e sua pratica; ou seja, tornarem-se

pesquisadores da propria acdo. Se essa perspectiva deixa entrever limitagfes, por conduzir ao

individualismo da reflexdo e a supervalorizacdo da pratica, e esta aponta reflexdes dialéticas e

possibilidades de superacéo dos limites é porque permite, segundo Schén (2002):

avancar da perspectiva do(a) docente reflexivo(a), individual, para a do(a)
intelectual critico-reflexivo(a), de carater pablico e ético;

integrar a epistemologia da pratica com a préaxis mediante uma analise critica na
teoria das préaticas para se construir o conhecimento ou mesmo (res)significar
teorias com base no conhecimento préatico (da praxis);

pesquisar na escola a perspectiva do professor(a) pesquisador(a), o que possibilita
instaurar cultura da analise da pratica educativa ao se problematizarem e realizarem
projetos coletivos;

as 1es comporem e oferecerem uma formacdo centrada na realidade, tendo na
pesquisa uma proposta formativa central;

considerar o desenvolvimento profissional como consequéncia de processos
conformados a formacéo inicial e ao exercicio da profisséo, individual e coletivo;
investir na profissionalizagdo individual para fortalecer a escola e o coletivo,
visando ao desenvolvimento profissional docente.

Os cursos de Pedagogia de forma geral ndo formam o pedagogo para
atuar fora da escola. A profissionalizagdo do mesmo fica por conta da
formacdo continuada que cada um busca, como busca e como reconhece a
importancia do aprimoramento de sua pratica educativa. A formacao
inicial eleva as condi¢bes de vida de uma pessoa, pois ha valorizagdo
pessoal, auto-estima se fortalece, assim como ha o reconhecimento, mesmo
que precario da sociedade em relacdo a este profissional. (Profissional
M).
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As IES devem e deveriam formar o pedagogo para a Educacéo Especial. Os
profissionais da [Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais] APAE tém
uma grande contribuicdo para esta formagdo. Mas como assumir a
formagdo de pedagogos em estagio se temos que manter nossas atividades
profissionais cotidianas e as de emergéncias. Para isso se faz necessario
outra jornada de trabalho para os pedagogos atuantes nesses contextos
contribuirem mais eficientemente com a formacdo de pedagogos para
atuarem na Educacado Especial. (Profissional N).

Essas possibilidades denotam a importancia de haver politicas de formagéo e acéo
docente que valorizem o(a) profissional capaz de articular criticamente os saberes cientificos
e pedagogicos da pratica educativa para promover mudancas. Ndo se exclui aqui a
necessidade de haver, também, investimentos e condi¢cGes adequadas para que se possa
pesquisar na escola. Mais que isso, tais politicas de formacdo tém de transformar as jornadas
de trabalho docente e elevar a dignidade profissional mediante salarios justos. As IES, cabe
assumir a formacdo e o desenvolvimento de pedagogos e pedagogas docentes com senso
critico, reflexivo e de investigacdo; e podem fazé-lo oferecendo programas, cursos e projetos
emancipatorios e de qualificacdo, seja para atuacdo em escolas ou noutros contextos

educativos.
3.4 Contextos e demandas de atuacgéao profissional

A andlise que fizemos das concepc¢des de formacdo docente até aqui se guia pela
autonomia profissional, segundo o pensamento de Contreras (2002); pela perspectiva do(a)
professor(a) docente critico-reflexivo, conforme as ideias de Schon (2002); pela reflex@o
sobre o exercicio da docéncia, tal qual o concebe Pimenta e Anastasiou (2002); pela
formacdo do(a) pedagogo(a) contemporaneo(a) para atuar na pluralidade, diversidade e
complexidade, a luz das idéias de Libaneo (2005) e Melo (2006); enfim, pelos principios das
novas DCN tendo por base a docéncia, conforme a discussao de Freitas (MELO, 2006) e de
dar sentido e significado ao trabalho docente do(a) pedagogo(a) em (BAssO, 1998) e ao
ensinar como especificidade humana em Freire (2002). Essa teia de referenciais tedricos e de
pesquisa nos permite constatar as limitagdes, contradicbes e articulacbes em torno da
identidade profissional do pedagogo e da pedagoga contemporaneos, que sinaliza a superacéo
da desvalia e uma profissionalizagcdo que caminha rumo a profissionalidade.

Essa forma de pensamento para nos, pedagogos e pedagogas que ainda tendemos a
restringir nosso campo de atuacdo ao contexto escolar, sobretudo a sala de aula, faz-se
necessaria para que possamos superar nossos limites (GHEDIN, 2006) e nossa visao reducionista

de educacdo, trabalho e sociedade. Esta tem passado por mudangas que exigem outras
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indagacdes sobre a pratica pedagogica as quais ressoam no papel do(a) pedagogo(a), na funcéo
que lhe cabe, e nos contextos educativos. Eis por que se impdem ao(a) pedagogo(a) novas
analises sobre o sentido politico, social e cultural da escola e de organizaces educativas ndo
escolares (tais como as de salde, empresariais, ambientais e tecnoldgicas) porque ele se reflete
na atuacao e exige novas acoes educativas, em especial no modo como pedagogos e pedagogas
compreendem e assumem sua funcdo e como analisam e interiorizam valores, principios e
saberes que se sustentam na profissdo. Tem-se aqui um indicativo de que o trabalho pedagdgico
é epistemoldgico e implica consonancia entre teoria e pratica para que o(a) profissional possa
conceber sua atuacdo como praxis educativa, diga-se, possa desenvolver conhecimentos tedrico-
praticos do ato educativo de forma critica e investigadora na escola e nos novos contextos
sociais e historicos (CONTRERAS, 2002) que clamam por acdes educativas.

Delimitar o espaco de atuacdo pedagogica com base na escola como locus essencial
para a formacdo do(a) pedagogo(a) permite compreender que lhe cabe elaborar criticamente
sua proposta educativa com possibilidades transformadoras. Atualmente se difunde a abertura
de espacos para atuacdo pedagogica, reiterando a necessidade de intervencdes educativas em
contextos que ndo so os escolares. S&o iniciativas, agdes, projetos e programas de educacao
com enfoque no desenvolvimento humano; falamos aqui de pedagogia hospitalar, pedagogia
social, pedagogia empresarial e pedagogia digital, as quais convergem para demandas
nacionais, regionais e locais, como as de Uberlandia.

Dentre as demandas mais relevantes, surgem de imediato as questbes de meio
ambiente, salde, educacdo corporativa, educacao a distancia, informatica educativa, inclusdo
social, ética, multiculturalismo, cidadania e outras. Todas exigem compromisso dos(as)
profissionais de educacdo, que precisam ter formacdo docente para assumir, com
responsabilidade politica e social, 0s espacos que se abrem. Neste trabalho, buscamos expor
0s espacgos de atuacdo e as demandas apresentadas pelas pedagogas entrevistadas que se
constituem na trajetoria profissional de cada uma, com suas versdes e historicidade.

Por um lado, a Pedagogia escolar, com suas especificidades e urgéncias, sinalizam a
necessidade de pedagogos e pedagogas com mais preparacdo para atuar em escolas e comunidades
onde se inserem. Por outro, os direitos sociais, de trabalho, moradia, habitacdo e saude, até entdo
distantes da realidade e preocupacdo governamental, dada a falta de politicas pablicas compativeis,
carecem de atendimento socioeducativo que possibilite mudar consciéncias para promover
transformacdes. Os direitos pertinentes sdo, portanto, de extrema relevancia, sobretudo para a

familia negligenciada, abandonada e a sobrevivéncia, cujos problemas se evidenciam no &mbito



112

social. Essa situacdo revela, entéo, a necessidade de se buscarem meios e recursos pedagdgicos que
permitam chegar a solucéo para os problemas e suprir as demandas sociais.

Foi essa visdo prospectiva que guiou nossas analises da Pedagogia contemporanea, que
reflete as angustias, os desejos e as esperancas dos profissionais de educacdo que trabalham em
prol de transformagdes sociais. Portanto, este trabalho busca expressar um momento historico-
social que indica a necessidade de o(a) pedagogo(a) estar presente na escola e fora dela. Nesses
termos, a formacdo desse(a) profissional constitui desafio para as IES, pois as questdes sociais
aceleram os processos educativos, que exigem preméncia na abertura das dindmicas curriculares
(MARQUES, 2000) dos cursos de Pedagogia. A isso se acrescenta a necessidade de articulacdo
com o0s principios trazidos pelas novas DCN para oferecer fundamentos epistemoldgicos a
propostas de formacdo diferenciadas, inovadoras, que atendam as emergéncias no cenario
educacional formal, ndo formal e informal (LIBANEO, 2005).

Sob o impacto da exacerbacdo tecnoldgica e envolta em demandas sociais e
econdmicas crescentes, a sociedade contemporanea exige mudancas nas fungdes sociais em
sua totalidade, com énfase no ensino superior, isto €, em sua funcdo social de prover a
consciéncia critica e transformadora. Por sua vez, a educacdo se torna cada vez mais
necessaria e essencial perante a diversidade e complexidade (MeLO, 2000) dessas
demandas. As instituicGes escolares, as organiza¢Bes privadas e publicas, as familias e a
sociedade sdo mediadoras das transformages sociais (BRANDAO, 2006); e com 0 aporte
tedrico das ciéncias da educacdo podem contribuir com mais propriedade, velocidade e
criatividade para a construcdo de uma sociedade mais consciente, justa, fraterna e humana
(FREIRE, 2000). Assim, as crescentes mudancas na sociedade impdem a pedagogos e
pedagogas docentes a necessidade de formacdo inicial e continuada, bem como o
desenvolvimento de politicas publicas que supram as demandas. Mais que isso, elas
constituem ocasido para se desenvolverem processos educativos em Varios contextos
sociais.

As idéias e os relatos expressos pelas pedagogas sujeitos desta pesquisa reiteram
essas necessidades educativas nos contextos em que atuam, seja a creche que introduz as
criancas no ensino fundamental, a sala de aula, que recebe a infancia, a adolescéncia, a fase
adulta e a terceira idade. Além desses contextos, consideramos os de modalidades diferentes
de inclusdo social como EE, EJA, cidadania digital e os demais niveis de ensino como médio e
superior — ou contextos ndo escolares como hospitais, empresas, ONGS, rua, midias e outros.

Tais espacos tém problemas que ainda esperam solugdes e a¢des educativas.
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As iniciativas nesse sentido sdo plenamente justificaveis, dada a omissdo publica e da
sociedade civil quanto a préticas educativas inconsistentes e, muitas vezes, irreversiveis. Com nossas
reflexdes, buscamos constituir uma pesquisa com parametro de referéncias a luz da pedagogia,
abrangendo o universo de educadores e educadoras escolares e sociais, bem como de gestores e
gestoras de projetos que congregam investimentos na reconstru¢éo da identidade profissional do
pedagogo e da pedagoga. Pretendemos, assim, contribuir para a educacéo, para a pedagogia, para a
valorizacdo do direito a educacéo e para o direito a novos espagos de atuagao profissional pedagdgica.

Ha de se ressaltarem a desenvoltura e o entendimento das pedagogas pesquisadas e a
singularidade de suas experiéncias, fundamentadas em teorias e praticas metodoldgicas
aprofundadas em sua trajetoria profissional e em cursos de formacdo continuada. Também
cabe mencionar as conquistas e superacGes de seus limites, a formacdo continuada delas,
focada em matrizes teodricas de autonomia profissional (CONTRERAS, 2002) na perspectiva
critico-reflexiva (SCHON, 2002). Essa empreitada formativa inclui, ainda, a pds-graduacao
oferecida pelas IES pesquisadas, as quais buscam novas propostas ao oferecerem cursos que
acrescentem a formac&o inicial com novos conhecimentos e competéncias com énfase em
areas de interesse local, regional e de potencial das pedagogas. A maioria desses cursos de
pos-graduacdo se vincula aos cursos de Pedagogia e seus novos formatos em tempos de
reorganizacdo que redefine a dindmica curricular tendo em vista a demanda de préaticas
pedagdgicas em contextos emergentes.

No momento, as cinco 1ES se mobilizam para desenvolver propostas e definir eixos
integradores, tais como os propostos por Marques (2000) para a formacao do(a) pedagogo(a)
contemporaneo(a). Embora se preocupem em ofertar cursos de Pedagogia com
especificidades de formacdo e que se alternam entre as varias gestdes educacionais, todas tém
na docéncia a base do curso. Ha certas diferencas na realizacdo de projetos de ensino
consoantes com a pesquisa e com a extensdo. Em trés IEs, os estagios, a pratica educativa e as
atividades complementares estdo mais definidas.

Por outro lado, em alguns contextos de atuacdo, identificamos sinais relevantes de
incentivo a formacdo continuada da pedagoga, equacionados com base em
redimensionamentos apresentados pela misséo, pelos valores e pelos principios estabelecidos
por escolas e organizacdes privadas, publicas, sociais e ambientais. Sinal de que a atencdo
ao(a) pedagogo(a) tem se agregado as propostas de empresas para a gestdo de pessoas e

educacdo corporativa, em suas respectivas dimensdes, numa evidente cultura organizacional
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de posturas e procedimentos educativos. Nessas condicdes, os referidos redimensionamentos
se apresentam em sintonia com a gestdo de projetos multi e interdisciplinar (MELO, 2006).

Essa preocupacédo renovada com a gestdo do conhecimento, ou do capital intelectual,
nas empresas e organizagdes corporativas (KUENZER, 2002) constitui uma reflexdo sobre as
praticas adotadas. Sobre isso, a referida autora esclarece:

De modo geral, verificou-se um alto nivel de satisfacdo no trabalho, entre os 60
operarios entrevistados: as causas mais importantes dessa satisfacdo estdo
vinculadas a politica de pessoal e ao estilo de administracdo adotada, voltada para
a valorizacéo dos recursos humanos, e as formas de organizacdo do trabalho que
minimizam os aspectos negativos de uma prética taylorista. (KUENZER, 2002).

Essa pretensdo abre uma brecha de mudancas, com necessidade de um debate ético,
filoséfico e epistemoldgico que considere cada contexto de atuacdo com suas especificidades
e envolva as formas de atendimento e acdo educativos para inovar procedimentos com base,
também, na reflexdo-na-acédo, e ndo s6 no conhecimento-na-ac¢do (SCHON, 2000). Como diz
esse autor, tais conotacdes, evidentes nos contextos e nas demandas sinalizadas pelas
pedagogas de nossa pesquisa, constituem fatores historicos, sociais, econdmicos e culturais
que influenciam as acdes educativas.

Se a postura das pedagogas e suas concepg¢des se apresentam com sentido humanista,
da individualidade para a coletividade, sua préatica evidencia preocupacdo com o planejamento
e os recursos didaticos, tecnoldgicos e de valorizacdo do aporte tedrico-pratico. Porém,
afirmamos que elas ndo tém de dispensar a atualizacéo e revisdo de suas praticas educativas;
também que precisam valorizar nos diferentes contextos, o quanto o “talento artistico”
(SCHON, 2002) esta presente e vinculado as intervencdes realizadas, pois nem todos 0s
contextos ddo condicdes de trabalho desejaveis para se alcancar tanto a autonomia
(CONTRERAS, 2002) fundada na superacdo do controle para o profissionalismo quanto a
profissionalidade necessaria ao(a) pedagogo(a).

A contribuicdo de pedagogos e pedagogas como profissionais humanistas, afetivos e
sociais, atuantes em equipes escolares, empresariais, hospitalares ou sociais, sao possibilidades de
se ter mais compreensdo das especificidades de suas acfes. Ha de se convir que a identidade
desse(a) profissional com sua singularidade como educador(a) plural sempre traz, em seu amago,
algo mais particular, que em esséncia requer competéncia intelectual aliada a conhecimentos
tacitos e habilidades técnicas e didaticas; na educagdo, com suas caracteristicas abstratas, exige
ainda consisténcia tedrico-pratica. A atuagdo pedagdgica nesse enfoque e em tempos de abertura

para processos educativos ndo formais e informais, desde que alinhados com a ocupagdo dos
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respectivos espacos, em constante construcdo €, sem ddvida, o momento histérico-social de
mudancas para o(a) profissional de educacdo. Nesses termos, a Pedagogia com seu aporte
epistemoldgico (LIBANEO, 2005 constitui, na ciéncia da educacdo (PIMENTA, 2001), uma
area de conhecimento cuja identidade foi, e é, construida com base em tendéncias que
contribuiram para a superacdo de modelos tecnicistas e reprodutivistas (SAVIANI, 2005). Por
isso se apresenta hoje fortalecida pelo movimento de renovacdo nacional (SiLVA, 2003;
FREITAS, 2002) para a formacdo de pedagogos e pedagogas contemporaneos.

Enfim, com o estudo realizado neste capitulo, concluimos que o desenvolvimento de
acOes educativas quando arranjadas em curriculos integradores (MARQUES, 2000) e
organizadas segundo parametro de trabalho individual e coletivo de PP (SILVA; SORDI,
2000) podem facilitar a efetivacdo de propostas de formacgdo inicial e continuada
comprometidas com a autonomia profissional (CONTRERAS, 2000), com a educacdo
(BRANDAO, 2006), com o contexto social e com a Pedagogia como ciéncia da educacéo e de
profissionais que educam com a especificidade do humano (FREIRE, 2000) de dar sentido e

significado ao ato educativo (BASs0O, 1998).



CONSIDERAGOES FINAIS

No desenvolvimento desta pesquisa, observamos que entre as varias estratégias de
formacao, os cursos de Pedagogia no Brasil se constituiram, desde sua criagdo, em 1939, com
fatos, marcos e tendéncias que delinearam a construcao de sua identidade. Estas, por sua vez,
com base em concepcdes que vao das mais conservadoras as sociohistoricas e critico-
transformadoras, muitas vezes determinantes das condicGes de trabalho do pedagogo e da
pedagoga em sua trajetdria de formacdo profissional. Nesse sentido, situamos esta pesquisa no
ambito historico-critico, que vemos como significativo para contextualizar a formacao inicial
em pedagogia e subsidiar uma eventual explicitacdo da consonancia entre teoria e pratica nas
Instituicdes de Ensino Superior (1IES) da cidade de Uberlandia (MG) aqui estudadas. Para isso,
buscamos subsidios na Histéria da Pedagogia e na Histdéria da Educacdo para fazer uma
discussdao mais ampla, porém com énfase no modo como a pedagogia se constitui na condi¢édo
de ciéncia da educacéo no Brasil e como o curso de Pedagogia foi criado na referida cidade.

Os fatos, 0s marcos e as tendéncias revelados neste trabalho respondem a questao
problematizadora inicial, ao nos apontar a relevancia do Movimento Nacional de Renovacéo
da Educacdo Brasileira, liderado pelos debates promovidos pela Associacdo Nacional pela
Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), nas décadas de 1980 e 1990. Tal
movimento contribuiu para a construcdo da identidade do(a) pedagogo(a) contemporaneos.
Por outro lado, se esse movimento foi pleno em sua funcdo politica, por reunir segmentos da
sociedade para suprir desejos, necessidades e fazer propostas de mudanga na formacdo em
Pedagogia no pais, isso ndo nos isenta nem nos impede de continuar os debates para
aprofundar as questdes em torno da compreensdo dos nucleos: de Estudos Bésicos, de
Aprofundamento e Diversificacdo e de Estudos Integradores, previstos pelas novas Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN), de 2006. Nesse ambito de lutas e conquistas, destaca-se na
cidade de Uberlandia, locus da pesquisa, a participacdo da professora Olga Teixeira Damis
(entre 2001 e 2003) na comissdo de especialistas nomeada pelo Conselho Nacional de
Educacao/Ministério da Educacéo (CNE/MEC), composta de profissionais de renome nacional.
Esse marco foi decisivo na Historia da Pedagogia e Histdria da Educacdo local, sobretudo por
ter cumprido a homologacdo das novas DCN.

Neste trabalho, apontamos que a trajetoria da Educacdo e da Pedagogia é marcada

pelo pensamento pedagdgico com concepgOes epistemoldgicas e modelos predominantes e
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proprios de cada momento historico, definiveis como sintese pedagdgica fundada em varias
ciéncias e varios marcos histéricos. A identidade dos cursos de Pedagogia e do(a)
pedagogo(a), em sua génese, € marcada por periodos e questdes que tornam visivel o cenario
local e regional para uma compreensdo mais precisa da construcdo da Histéria da Pedagogia,
cujos marcos podem ser reconhecidos nas regulamentacdes (1939-72), nas indicagoes
(1973-78), nas propostas (1979-98) e nos decretos (1999-2006). A esses marcos,
acrescentamos, também, a contribuicdo para a (res)significacdo da identidade do pedagogo e
da pedagoga contemporaneos (a partir da homologacao das DCN, 2006).

As controversias, contradicGes e possibilidades da pedagogia em 68 anos sugerem
momentos de crise, desconstrucdo, reconstrucdo e, agora, a (res)significacdo e
redimensionamento. Nesse interim, o tempo historico € marcado pela pratica social, propria da
educacdo e que nos leva a pensar sobre as perspectivas para o(a) profissional da pedagogia
contemporénea frente as novas orientacdes de trabalho e mercado. Ndo vemos tais perspectivas
como solugdo simplista para a crise de identidade profissional, mas como possibilidades de
renovar e fortalecer a formag&o em Pedagogia hoje. Assim, a perspectiva de (res)significacdo que
defendemos requer das IES formadoras de pedagogos e pedagogas uma reorganizacéo curricular
que traduza uma formacdo orientada pela autonomia profissional. Os curriculos integradores séo
indicativos de propostas pedagdgicas organizadas em dindmicas curriculares que poderdo
contribuir de forma inovadora para fortalecer a identidade do(a) profissional da pedagogia pelo
aporte tedrico-pratico que integra o ensino, a pesquisa e a extensdo com intervencao social.

Esperamos que as reflexdes e os dados deste estudo subsidiem o trabalho de
reorganizacdo pedagogica a ser feito pelas 1ES pesquisadas para que possam superar a
imprecisdo epistemoldgica e a incompreensdo, ainda vivas, da formacdo do(a) pedagogo(a)
contemporaneo(a), cujos contextos de atuacdo se estenderam para além da sala de aula
escolar, conforme prevéem as novas DCN. O caminho da pesquisa foi longo e cheio de
descobertas, indignacGes e duvidas; também foi um percurso de perseveranca e
(des)construcdo de desejos e lutas, rumo a superacdo de medos, fragilidades e incertezas
guanto a nossa identidade profissional, seja a individual ou a coletiva.

Feitas as nossas analises, consideramos que as contradi¢des estdo historicamente
presentes e identificamos que, embora restritas, articulam-se ante as demandas apresentadas
sociohistoricamente ao longo dos tempos. A presenca de 14 profissionais da educacdo
(sujeitos da pesquisa) favoreceu o estabelecimento de vinculos profissionais guiados pela

ética. Além de contribuirem para nossas andlises, elas partilharam de nossos anseios,
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cooperaram quantitativa e qualitativamente e nos possibilitaram reconstruir Nnossos
conhecimentos pela vivéncia de momentos de aprendizagem colaborativa e (res)significacdo
de nossas concepcdes de educacdo e formacdo em pedagogia embasada na docéncia,
conforme as novas DCN.

Como atribuicdo pedagdgica, o ato educativo requer a construcdo transformadora e
emancipatdria no exercicio pleno e permanente da reflexdo-na-acdo para o conhecimento-na-
acdo. Nessa perspectiva, o fazer pedagdgico deixa de ser mera reproducdo de informacgdes e
mero repasse de teorias e técnicas prontas e acabadas, assim como nos tira da condicdo
unilateral de observador e pesquisador da acdo educativa do outro; em esséncia, ao(a)
pedagogo(a) cabe investigar sua propria realidade de forma critica e criativa. Para isso, as
formacdes inicial e continuada devem ter base epistemoldgica, a fim de que o aporte tedrico-
pratico do pedagogo e da pedagoga se aproxime cada vez mais da profissionalidade docente.

Com efeito, as cinco IES pesquisadas mostram mais responsabilidade para
desenvolver a formacgdo em pedagogia tendo a docéncia como base. Mas percebemos que essa
formagdo, embora se articule com as novas DCN, ainda deixa entrever contradigdes e
dissonancias entre teoria e pratica educativa para desenvolver a formacdo do(a) pedagogo(a)
contemporaneo. Noutros termos, grande parte das IES ainda esta organizada curricularmente
segundo modelos lineares de disciplinas justapostas; a pratica educativa que desenvolvem
ainda se distanciam das necessidades e dos anseios apontados tanto pelas quatro pedagogas
gestoras de contextos ndo escolares (G2) quanto pelas cinco pedagogas docentes ou
especialistas de contextos escolares (G3) no que se refere as demandas sociais de suas
instituicBes ou organizagdes. Disso, depreendemos: a formacdo inicial ainda ndo cumpre as
exigéncias que se apresentam no cotidiano dos espacos de atuacdo das entrevistadas. Segundo
estas, as demandas sdo peculiares a cada contexto e a gestdo do conhecimento, de projetos ou
de tecnologias; e mais: sdo complexas e diversas, por isso exigem habilidades e competéncias
amplas e singulares para a funcéo pedagogica a elas vinculada. As pedagogas do grupo 2 (G2)
e as do grupo 3 (G3) consideram, em grande parte, que nem todas as praticas desenvolvidas
por elas tém o alcance necesséario e favorecedor das mudancas e transformacdes desejadas.
Logo, as acgOes educativas que elas adotam séo distintas como demandas, mas comuns na
medida em que o foco das propostas é, prioritariamente, o desenvolvimento de pessoas.
Assim, embora compreendam, de forma geral, que a exceléncia de suas propostas deva ser
humana e humanizante, muitas vezes se sentem impotentes para suscitar novos significados,

novas aprendizagens e novas experiéncias.
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Salientamos, porém, que se faz necessario atualizar, aprofundar e implementar novos
recursos e novas abordagens mais integradoras, interativas e provocadoras de mudancas. Com
essa compreensdo, as pedagogas desta pesquisa buscam intensificar o desenvolvimento de
suas praticas pedagogicas tendo em vista a gestdo de novos processos educativos integrados
com as novas tecnologias de comunicacéo e informacéo (Tics) e concentrados, também, no
desenvolvimento humano, e ndo s6 no resultado quantitativo e emergencial que, em geral, se
espera delas.

Nos referenciais da Pedagogia Historico-Critica, buscamos subsidios para que
pudéssemos compreender a importancia dos fatos, dos marcos e das tendéncias da Historia da
Pedagogia e da Historia da Educacdo e demonstrar o quanto estas modelam e influenciam o
trabalho pedagodgico. Tais referenciais, também, esclareceram a pratica profissional do(a)
pedagogo(a) contemporaneo, porque ndo faz sentido pensar em sua formacgdo e pratica
desvinculadas do tempo e espaco historicos. Temos de compreender, sentir e olhar o
pedagogo e a pedagoga de qualquer periodo como seres humanos construidos social, cultural
e historicamente e, a0 mesmo tempo, construtores da realidade social, cultural e historica.

Embora reconhecamos todas as necessidades de (res)significar nossa identidade
profissional, epistemologicamente ainda percebemos obstaculos culturais, sociais e historicos
cristalizados no imaginario de educadores e educadoras em geral. Talvez isso ocorra pelo
desconhecimento de si mesmo e de outras imagens possiveis a serem difundidas no cenario da
educacao brasileira. Isso nos impede e até bloqueia alguns pedagogos(as) de reelaborar e
desenvolver propostas pedagdgicas com novas intervencdes, integrando-se com outros(as)
profissionais, dialogando com os pares e superando as proprias limitacGes profissionais.
Mesmo assim, reconhecemos que as pedagogas gestoras entrevistadas ndo foram formadas
para atuar fora da escola, embora busquem outros conhecimentos para elaborar planejamentos
que possam suprir as demandas dos novos contextos de aplicacdo pedagdgica. Noutros
termos, elas constroem propostas com outros referenciais de gestdo educacional ou do
conhecimento.

A necessidade de (res)significar a Pedagogia se apresenta em nosso trabalho como
uma busca intensificada pelo desejo de valorizagdo e de insercdo profissional do pedagogo e
pedagoga contemporaneos, a partir de concepcdes e enfoques historico-criticos relativamente
dispares, a importancia de se reconhecer o sentido pessoal e o significado social do trabalho
docente na Pedagogia. A valorizac¢do deste(a) profissional requer dos cursos de Pedagogia das
IES pesquisadas, enfrentar os impasses diante das exigéncias postas pelas novas DCNs e
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repensar ndo somente o que querem e concebem como formacao inicial e continuada, mas
também o que a Sociedade Contemporanea nos solicita.

Em geral, ao concluirem a formacéo inicial, pedagogos e pedagogas se deparam com
realidades e necessidades distintas do que discutiram no meio académico; precisam enfrentar
situacBes conflituosas e até constrangedoras perante o que aprenderam e assimilaram das
teorias e 0 que esperam destas, respostas imediatas. Dai a importancia da formacdo inicial
estar em consonancia com a pratica educativa. Como o conhecimento cientifico é quase sempre
tratado de forma desarticulada das situagdes-problema que se impdem nos espagos de atuacao
pedagdgica, essa desarticulacdo resulta em contradigdes entre o tempo de formacéo inicial e 0
tempo—espaco de atuacdo profissional. Isso se mostra relevante porque as IES tém o papel
fundamental de formar pedagogos e pedagogas com a “precisdo tedrica” necessaria para que
possam, pela significancia do conhecimento, favorecer a aprendizagem significativa, necessaria
a aplicacdo pratica do saber na resolucdo de problemas, seja os da educacdo escolar, da
empresa, do hospital, da organizacdo ndo governamental ou de qualquer outra instancia de
atuacdo pedagogica. O trabalho na escola ou na organizacao corporativa, por exemplo, requer o
uso de conhecimentos, recursos didaticos e linguagens distintas (verbal, visual, gestual, tatil
etc.). Por isso se pressupde que o(a) profissional da pedagogia seja capaz de elaborar hipoteses
sobre a realidade em que vai atuar, pois essa leitura hipotética do contexto, das pessoas e das
relaces amplia seus saberes tedricos, e as praticas determinadas social e historicamente por tal
contexto exigem reformulacées e adequacdes do discurso e da pratica educativa.

Os espacos ndo escolares de atuacdo previstos pelas novas DCN se confirmam nos
depoimentos das pedagogas por nés entrevistadas. Evidentemente, os sujeitos desses novos
espacos se diferem, porque tém experiéncias sociais, competéncias individuais, historia de
vida e relagdes interpessoais distintas, particulares; por isso é necessario um diagndstico da
realidade tendo em vista a elaboracdo de planejamentos exeqliiveis e préximos das demandas
identificadas; em outras palavras, é preciso considerar a dimenséo individual, sociocultural e
coletiva. Como é nos sujeitos que se encontra a especificidade a ser atribuida a cada contexto
de trabalho, a organizacdo do planejamento pedagdgico deve se embasar no dialogo, na
interatividade e na construgéo coletiva. Dadas as suas amplas possibilidades, a apropriacéo do
planejamento pedagdgico é complexa, pois é a ele que pedagogos e pedagogas recorrem para
mediar e facilitar a organizacdo de seu trabalho pedagogico. Nesses termos, a formacao
continuada é crucial para atualizar, ampliar a competéncia profissional e aprofundar o
conhecimento tedrico-pratico do(a) profissional da pedagogia; e o locus preferencial de

referéncia para isso, seja qual for o contexto de atuacéo, € a escola.
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Para ser mais significativo e transformador, o trabalho pedagogico deve avancar e
transitar entre a disciplinaridade a interdisciplinaridade e a condicdo do(a) pedagogo(a) deve
avancar do profissionalismo rumo a profissionalidade. Trata-se de um processo de
emancipacao da pratica educativo-pedagogica, da qual depende a autonomia profissional, pois
ela supGe dialogicidade, criticidade e criatividade.

As pedagogas gestoras docentes e especialistas nos oportunizaram um dialogo, por
meio das entrevistas semiestruturadas, que nos levou a reflexdes profundas sobre suas
vivéncias e experiéncias somadas aos conhecimentos. Em conjunto, pudemos correlaciona-las
com os fatos, os marcos e as tendéncias historicas de nossa pesquisa bibliogréafica. S6 o
refletir-na-acdo ndo garante o conhecer-na-acdo; é preciso superar nossa visao reducionista,
pragmatica e fragmentadora de teoria e pratica pedagogicas. O encontro com essas pedagogas
nos permitiu refletir sobre nossas proprias acbes como pedagoga formadora e localizar nossas
competéncias e “talentos artisticos” como recursos mobilizadores de novos desejos de
investigacao cientifica.

A anélise que tecemos até aqui nos leva a referendar a hipdtese que mobilizou esta
pesquisa, qual seja, a superacdo da “contradicdo” epistemologica, a pluralidade de
conhecimentos, a imprecisdo e a incompreensdo no que se refere a atuacdo profissional
docente. A superacgdo e possivel quando ha busca do aporte tedrico-pratico por quem atua;
mas é preciso, também, que as IES retomem seu compromisso de formar pedagogos e
pedagogas competentes para o exercicio de sua profissdo, garantindo a consonancia entre
ensino, pesquisa e extensdo. Isso porque a atuacdo profissional nos obriga a nos aprimorar
quando ha compromisso com a formacgdo continuada; e constatamos que, muitas vezes, nos
falta o aporte tedrico-pratico em nossa formacdo inicial. Além disso, afirmamos que
historicamente os cursos de Pedagogia, muitas vezes, pdem em evidéncia nossa fragilidade ao
nos preparar apenas para a atuacdo pedagdgica tecnicista e especialista. Reconhecemos, entéo,
uma contradicdo na trajetdria de construcdo da identidade dos cursos de Pedagogia e de
atuacdo dos(as)pedagogos(as). O que disseram as pedagogas entrevistadas confirma a
relevancia dos processos individuais nessa construcdo coletiva em prol das mudancas das
propostas de formagdo inicial nas IES. Estas precisam retomar suas posi¢oes, diante das
complexidades proprias do momento sociohistorico em que se encontram a Educacdo e a
Pedagogia.

As situagBes vividas e relatadas pelas pedagogas no trabalho pedagdgico que
desempenham nos levam a constatar que a contribui¢do epistemoldgica advinda da formacao

inicial nos reporta a nossas pressuposicdes iniciais relativas a inconsisténcia teorico-pratica
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com que o(a) pedagogo(a) se esbarra ao buscar o trabalho escolar. Os niveis de dificuldade
tedrica sdo diversos e especificos quando analisamos as diferengas epistemoldgicas entre
bacharéis e licenciadas, ainda que haja certa correspondéncia. Essa observacdo se faz
necessaria porque vimos que a docéncia como base ndo é o principio a que se refere o projeto
pedagdgico de dois cursos que oferecem o bacharelado em Pedagogia; e embora néo
oferecessem a licenciatura até 2006, um deles se organizava curricularmente em disciplinas
do Nucleo Comum Basico e do Ndacleo de Aprofundamento (DcN, 2006), que dava ao(a)
discente conhecimentos para ser docente dos anos iniciais do ensino fundamental. As IES que
oferecem esses cursos ap0s as novas DCN Se reorganizam curricularmente para oferecer uma
complementacdo a licenciatura a quem provém de bacharelados ou do curso Normal Superior,
conforme a abertura prevista pelas novas diretrizes curriculares.

Além disso, ainda que todas as 1ES fagam interagir as disciplinas oferecidas e os
temas emergentes propostos pelas novas DCN, ndo verificamos eixos integradores nos cinco
cursos pesquisados. Mas trés IES adotam o agrupamento por nucleo horizontal ou
verticalmente (APENDICE E). Por outro lado, notamos que essas trés IES tém uma dinamica
curricular mais clara e se afastam dos modelos mais lineares de justaposic¢ao disciplinar ou de
componentes. Se uma adota a estrutura em rede, embora esta IES ndo tenha nos repassado sua
grade curricular, distinguindo-se das demais bem antes de 2006, duas ainda se organizam nos
modelos estruturais mais lineares e de forma desarticulada dos principios de formacdo que
integram teoria e pratica; nesse caso, fogem ao que aponta Marques (2000) em sua teoria da
formacdo docente: os eixos integradores e tematicos como norteadores da reorganizacdo
curricular para os cursos de Pedagogia. Essas constatacGes nos levam a concluir que ainda se
fazem necessarios mais debates e estudos sobre as dindmicas curriculares adotados pelas 1ES
pesquisadas, essencialmente em instancias do ensino, da pesquisa e da extenséo.

Acrescente-se que ainda perduram pontos conflitantes relacionados com demandas
para as pedagogas que estdo no exercicio de suas atividades profissionais: o aprofundamento
das concepcdes e bases de sua pratica pedagogica exige delas atualizacdo constante, imposta
pelos contextos em que atuam. Essa preocupacéo foi compartilhada nas entrevistas, o que nos
levou a reflexdes conjuntas sobre onde, como e quando desenvolver a formagdo continuada.
Isso nos fez pensar na possibilidade, em médio prazo, de as IES, as instituicdes escolares e as
organizacOes corporativas e sociais articularem um forum local e regional de estudos e
debates sobre a importdncia e urgéncia de se estabelecer um vinculo entre agéncias
formadoras e contextos atuais de atuacdo pedagdgica. 1sso porque eixos-tema como educagdo

ambiental, especial, de jovens e adultos e corporativa; educacdo e saude; TICS e outras
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demandas se apresentam como desafios a serem superados coletivamente e com base em um
aporte tedrico-pratico compativel com a realidade delineada nesta pesquisa.

Em nossas reflexdes fluiu um didlogo intenso sobre a necessidade urgente de
tratarmos dessas demandas sociais e tecnoldgicas. Partindo de situagdes-problema do
cotidiano de suas acdes, as pedagogas entrevistadas diretamente vinculadas a tais demandas
buscam o aprofundamento tedrico e metodoldgico para continuarem a atuar nesse contexto de
emergéncia. Portanto, neste momento as IES devem reconsiderar a reorganizacdo curricular e
incluir em suas dindmicas curriculares da graduacdo e pos-graduagdo uma formacéo
profissional e uma discussao que convirjam para as novas demandas com mais precisao e
articulando teoria e préatica. Talvez essa seja uma forma de responder as questbes que se
apresentam ao(a) pedagogo(a) contemporaneo(a).

Como salientamos, 0s temas emergentes sao essenciais aos processos educativos em
que pedagogos(as) escolares, assim como quem atua em contextos nao escolares,
desenvolvem trabalhos educativos. Entdo lhes cabe identificar suas necessidades para se
atualizarem e buscarem, nas IES ou noutras organizacGes, modalidades de formacéo
continuada; e mais: buscar superar suas limitacGes para atender as diversidades culturais,
sociais e econdmicas na sala de aula escolar e em outros espacos educativos. O exercicio no
estagio e atuacdo profissional possibilita aprender o planejamento pedagdgico individual e
coletivo, além de prover uma convivéncia concreta com a realidade social, cultural e
econbmica do pais que retrata 0 mundo contemporaneo de forma diversa e complexa.

Pesquisar sobre aspectos historiograficos; descrever e analisar as idéias, os saberes,
as concepcbes e as praticas das profissionais entrevistadas; analisar referenciais teorico-
praticos nos fez perceber avangos na Historia da Pedagogia no Brasil. O envolvimento com as
pedagogas cuja voz aqui se faz presente nos oportunizou refletir sobre os pressupostos que
norteiam a formacdo inicial do(a) pedagogo(a); a pratica formadora, do(a) mesmo(a), seja
como pedagogo(a) escolar, gestor e gestora, docentes e especialistas, e sobre a socializacdo
dos processos e caminho da formacgdo continuada e as expectativas de vida profissional.
Convém, entdo, retomarmos 0s objetivos e as questdes problematizadoras deste trabalho para
situa-lo com mais precisdo e ressaltar 0s pontos que consideramos como relevantes para as
pesquisas futuras que pretendemos desenvolver.

Cumprimos com o propoésito desta investigacdo cientifica, qualitativa e quantitativa,
das complexidades sociohistéricas em torno da construgdo da identidade do(a) pedagogo(a)
contemporaneo e dos cursos de Pedagogia com suas propostas curriculares frente as novas

DCN e as demandas de atuacdo profissional. Também avaliamos que atingimos o objetivo



124

desta pesquisa: analisar, a luz de referenciais tedricos, as diversas abordagens sobre a
pedagogia contemporanea e apontar perspectivas de atuacdo profissional para, sobretudo,
defender a (res)significacdo da identidade do(a) pedagogo(a), isto &, a transicdo de seu
profissionalismo para sua profissionalidade.

Tendo em vista 0S objetivos previstos, levantamos questdes problematizadoras que
nos possibilitaram fazer reflex6es importantes para a analise de nosso objeto de pesquisa: a
formacdo do pedagogo e da pedagoga contemporaneos; e neste momento nos permitimos
dizer que esta pesquisa se sustenta nestas questdes diante das afirmacdes: que os fatos e
marcos sociohistdricos sdo significativos para a construcdo da identidade profissional do(a)
pedagogo(a) nos mais diferentes tempos até a contemporaneidade, no Brasil e em Uberlandia.
Esses fatos quase sempre determinam as propostas de formacdo dos cursos de Pedagogia, de
forma geral e na cidade de Uberlandia, que por sua vez prevéem a formacéo de pedagogos(as)
para atuarem em espacos escolares, em grande parte (quatro 1ES) e apenas uma mostra com
mais clareza a formacdo para contextos ndo escolares. As propostas de formacao inicial nos
cursos de pedagogia de IES da referida cidade se articulam no que se refere a docéncia como
base e se contradizem na esfera da formacdo do(a) pedagogo(a) para contextos nao escolares
conforme prevé as novas DCN. As pedagogas entrevistadas constroem sua identidade ante a
possibilidade de articulacdo e contradi¢do, tendo em vista as demandas para sua atuagédo
profissional, na busca de cursos de atualizacdo e ou de pds-graduacdo. Refletir sobre essas
questBes foi essencial a concretizacdo deste trabalho, pois nos impeliu a confirméa-las ou néo
e, sobretudo, articula-las com os pressupostos teorico-praticos de autores e autoras aqui
citados e com o discurso das profissionais entrevistadas.

Como resultado dessa reflexdo, percebemos a vigéncia da no¢do que se tem do(a)
pedagogo(a) escolar como alguém voltado mais a resolucdo de problemas emergenciais do
cotidiano, tais como dificuldade de aprendizagem, evasdo, indisciplina, reprovagéo, abandono
e negligéncia familiar. Em parte, podemos atribuir a prevaléncia dessa nocdo a omissao de
politicas publicas, a auséncia de recursos pedagdgicos e as condicGes de trabalho, que
fatalmente delegam a escola a responsabilidade de solucionar problemas sociais e econémicos
que deveriam ser tratados por toda a sociedade. Mesmo nos espagos corporativos e
organizacionais, nas secretarias de ensino e nas reparticdes publicas, onde a acdo pedagogica
se vincula mais com gestdo de projetos técnicos, resultados, dentre outras necessidades de
competéncia mais técnica-operacional, mas também atitudinal e social, a interferéncia das
questBes socioecondmicas, também, evidencia-se, pois se esperam resultados mais imediatos

gue no contexto escolar. Embora a expectativa quanto ao(a) pedagogo(a) que atua nesses
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ambitos difira em proporcdo da que se tem do(a) pedagogo(a) escolar, elas se aproximam
porque a acao pedagogico-educativa se refere, em esséncia, ao desenvolvimento de pessoas, a
obtencdo de resultados, em dltima instancia, a transformacdo da realidade. Eis por que
defendemos a articulagdo entre as IES como agéncias formadoras com o0s contextos de atuacéo
profissional. Dito de outro modo, consideramos importante a integragéo entre elas, as escolas,
as organizac0es e as entidades publicas ou privadas em um debate sobre a aplicacdo critica de
teorias e a investigacdo da realidade para a construcdo de praticas educativas que, de fato,
tenham fundamento.

Na fala das pedagogas entrevistadas, os indicativos de imprecisdo epistemoldgica sdo
evidentes. Além da baixa auto-estima, a baixa remuneracao salarial e a sobrecarga de trabalho
geram desisténcias. Acreditamos que pedagogos e pedagogas, mesmo com seus esfor¢os, ndo
percebem a necessidade de se tornarem pesquisadores de suas praticas educativas para buscar
mais conhecimento tedrico-pratico que fundamente suas praticas. A isso se acrescenta a falta
de conexdo entre politicas publicas de formacdo docente e a realidade brasileira; e mais:
embora seja crescente a producdo académica sobre formagdo docente, os avangos ainda nédo
repercutem a ponto de produzirem mudancas significativas.

Devemos reiterar que este trabalho se assenta em concepcdes de formagédo docente
inicial e se sustenta em teorias que valorizam a profissionalidade e superam o modelo do
profissionalismo. Os autores e as autoras com quem dialogamos aqui oferecem contribuicGes
significativas para a (res)significacdo da identidade profissional dos curso de Pedagogia e
do(a) pedagogo(a) contemporaneo mediante uma critica a pratica educativa que ndo busca a
reflexdo-na-acao para alcancar o conhecimento-na-acdo. Também devemos explicitar que este
trabalho ndo esgota as discussdes sobre a formacgdo desse(a) profissional nem sobre a
construgdo de sua identidade. Se tratamos quase somente da sua formagéo docente e das
propostas das I1ES pesquisadas, ressaltamos que este estudo visa contribuir significativamente
para a reconstrucdo dos processos presentes na vida profissional, nossa e das pedagogas
entrevistadas, e para outras pesquisas. Eis por que vemos relevancia na realizacdo de um
forum local e regional entre as IES formadoras e 0s pedagogos e as pedagogas que atuam
profissionalmente na escola e fora dela.

Mesmo apds 68 anos de pedagogia no Brasil; mesmo como as inquietacGes, as
angustias e os desconfortos gerados por experiéncias inerentes a atuacdao do(a) pedagogo(a),
quase sempre denominadas de “banais”, este estudo alimenta a esperanca de que é possivel

(res)significar a nocdo que se tém do(a) pedagogos(a) e a visdo que a sociedade tem da



126

Pedagogia e da Educacéo nos diversos contextos de atuacdo pedagdgica que se abrem. Essa
crenga se apoia na fala das pedagogas entrevistadas, que nos incita a aceitar a necessidade
premente de se buscarem a cada dia o aprofundamento tedrico-pratico e a revisdo permanente
de posturas e valores sobre a formagdo docente, bem como compreender com mais
embasamento o0s processos de construcdo de nossa identidade e da identidade dos cursos de
Pedagogia. Nesse aprender a reconstruir com outras pedagogas, 0 aporte teorico-pratico e
outras expectativas se impuseram, assim como outros sentidos e significados se consolidaram
para nosso ato educativo.

A forma como este trabalho se constituiu fortaleceu o investimento na pesquisa, na
pedagogia, no pedagogo e na pedagoga, docente ou especialista, como profissionais que se
identificam com processos emancipatdrios. A trajetdria profissional, acrescentamos novas
relacdes sociais, pessoais e profissionais, que nos possibilitaram (res)significar os valores que
alimentam possibilidades de mudanca, que sdo ilimitadas e ndo se explicam espacial e
temporalmente se ndo for pelo viés sociohistorico, politico, cultural, econébmico, sobretudo
pelo desejo individual e coletivo de partilhar a luta pela valorizagcdo profissional e pelo
reconhecimento da educacdo como prioridade e obrigacdo das politicas publicas de formacéo
docente.

Para nds, esses momentos foram imensuraveis, por tudo que descrevemos e por
acreditarmos, em primeira instancia, que ninguém aprende fora da histéria; que ndo
aprendemos apenas individualmente. Somos seres sociohistoricos; por isso nossa formagéo se
pauta na construcdo critica, na individualidade e na coletividade da educagdo como pratica

social.
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APENDICE A - Questionario profissional pedagogia — coordenadoras IES

QUESTIONARIO

Profissional Pedagogia — Coordenadoras IES

1. IDENTIDADE

Nome:
Sexo: Data nascimento: / /
Tempo trabalho: Aposentado(a)?

Segundo trabalho?
Coordenador(a) ha quanto tempo?
1.6 Ministra disciplina(s)? Citar.

2 INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR

2.1 IES:

Publica: privada: Fundacéo:

2.2 Curso — licenciatura: Bacharelado (antes das DCNs?):
Regime: Semestral: Anual:

Carga horaria do curso: Quantos anos?

2.3 Quantos(as) docentes ha no curso? homens? mulheres?

2.4 Bases e principios do curso
Qual a concepc¢do que embasa a formacdo do(da) pedagogo(a) do curso do qual é coordenador(a)?

Quais as mudancas ocorridas no curso que coordena a partir das DCNs homologadas em 15 de maio de
20067

Que dificuldades e possibilidades sdo identificadas a partir das novas DCNS?

Como vocé avalia as novas DCNSs para a Pedagogia em nosso pais?
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Como sera desenvolvido o PP a partir das novas DCNS?
Disciplinar: Multidisciplinar: Interdisciplinar:
Ensino: como este serd desenvolvido?

Pesquisa: que linhas de pesquisas norteardo as investigacoes e producdes cientificas no curso que coordena?

Extensdo: como serdo desenvolvidos?

2.5 Avaliagdo de ensino Mensal? Bimestral? Semestral? Informativa?
Formativa?
Isolada/disciplina? Integrada?

Como esta ocorreu até entdo? O que muda a partir das novas DCNs?

2.6 Avaliacdo institucional?
Como é desenvolvida? Atende as exigéncias do Sinaes?

2.7 Trabalho de conclusdo de curso (TccC)

Artigo? Publicacéo?

Monografia? Banca examinadora?
Projeto?

Relatorio? Outro? Citar:
2.8 Estagio

A partir de qual periodo/semestre?
Como ocorre a supervisao de estagio? Alguma mudanga a partir das novas DCNS?

3RELAGAO ENTRE ALUNO(A) E PROFESSOR(A)
Boa: Razoavel: Ruim:
Comente-a:
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4 RELACAO ENTRE PROFESSOR(A) E PROFESSOR(A): boa ( ), razoavel ( ), ruim ( )?
Reunibes? Semanal: Quinzenal:
Mensal: Esporédica: Outra:
Planejamento:
Estudos:
Colegiado:
Outra?
Explicite

5 RELACAO ENTRE PROFESSOR(A) E COORDENAGAO OU DIRECAO: boa ( ), razoavel ( ),
ruim ( )?
Como ocorre?

6 TRAJETORIA PROFISSIONAL
6.1 Formagcdo inicial: onde?
6.2 Formacdo continuada?
Como ocorre?

Pés-graduacédo?
Especializacéo:
Mestrado:
Doutorado:
Pés-doutorado:
Livre-docéncia:

6.3 Atuacdo Profissional

Horista: Regime: (especificar)
Contratado: Convidado:

Efetivo:

Sala de aula:

Horas-aula: até 10 h-a semanal até 20h/a semanal

Acima de 20 h-a semanal

Coordenacao:
Laboratorio:
Pratica de ensino:
Departamento:
Area de ensino:
Ndcleo:
Projeto:
Diretoria:
Reitoria:
Pré-reitoria:
QOutra:
Consultoria:
Assessoria:
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6.4 Salario

Até dois salarios minimos:
Até quatro salarios minimos:
Até oito salarios minimos:
Acima de nove salarios minimos:

7 DIVERSOS
H& Autonomia em sua pratica profissional? Como a descreve?

Como avalia a Dignidade Profissional em sua pratica docente?

Quais sdo suas Expectativas de Vida enquanto coordenador(a) de curso e docente de ensino superior
no curso de Pedagogia?

Quais os espacos de atuacdo para o(a) pedagogo(a) hoje?

Vocé considera que o curso de Pedagogia que vocé coordena atende a estas demandas?
Sim (), ndo ( ), parcialmente ( )?

Justifique:
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APENDICE B - Questionario profissional pedagogia/organizagdes e outras instituicdes

QUESTIONARIO

Profissional pedagogia/organizacgdes e outras instituicdes

1 IDENTIDADE

Nome:
Sexo: Data de nascimento: / /
Tempo trabalho: Aposentado(a)?

Segundo trabalho?
Gestor (a) ha quanto tempo?

2 INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR (ONDE CURSOU PEDAGOGIA)
2.11ES:

Publica: privada: Fundacao:
2.2 Curso: licenciatura: Bacharelado:

Regime: semestral: Anual:

Carga Horaria do curso: Quantos anos?

2.3 Bases e principios do curso
Qual a concepgéo que embasou a sua formacao de pedagogo(a)?

Quais as contribui¢des destas concepgdes para sua formacéo profissional enquanto gestor(a)?

Vocé tem conhecimento das novas DCNS? Sim () oundo ( )?
Como vocé as analisa?

Como era desenvolvido o projeto pedagogico em seu curso de Pedagogia?
Disciplinar (), multidisciplinar ( ), interdisciplinar ( )?

Ensino: como foi desenvolvido?
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Pesquisa: que linhas de pesquisas nortearam as investigacoes e producgdes cientificas no seu
curso?

Extensdo: como foi desenvolvida?

2.4 Avaliagdo de ensino

Mensal? Bimestral? Semestral?
Informativa? Formativa?
Isolada/disciplina? Integrada?

Os processos avaliativos dos quais vocé vivenciou em seu curso de pedagogia, contribuem,
hoje, para sua atuagao profissional?

2.5 Avaliagéo institucional? Sim () oundo ( )?
Como foi desenvolvida? Ofereceu alguma experiéncia para 0s processos avaliativos de seu
trabalho hoje?

2.6 Trabalho de Concluséo de Curso (TcC)

Artigo? Publicacédo?
Monografia? Banca examinadora?

Projeto?

Relatorio? Outro? Citar:

Seu tema e objeto de pesquisa para o TCC tém relacdo com seu trabalho hoje?
Sim (), ndo ( ) ou parcial ( )?
Comente

2.7 Estagio
A partir de qual periodo/semestre?
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Como ocorreu a supervisdo de estagio? Que contribuicdes deixaram para sua atuagédo
profissional hoje?

3 RELACAO ENTRE ALUNO(A) E PROFESSOR(A): boa ( ), razoavel ( ), ruim( )?
Comente-a:

3.1 Relacdo entre aluno(a) e aluno(a): boa (), razoavel ( ), ruim ( )?
Representacdo estudantil?
Como?

Essa(s) experiéncia(s) contribue(m) para sua atuacdo enquanto gestor(a)?

3.2 Relacéo entre professor(a) e coordenacdo ou direcdo: boa (), razoavel ( ), ruim ( )?

Como ocorreu?

Essa(s) experiéncia(s) contribue(m) para sua atuacdo enquanto gestor(a)?

4 TRAJETORIA PROFISSIONAL
4.1 Formacdo continuada? Sim (), ndo ( ), raramente ( )?

Como ocorre?
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Especializacdo: Mestrado:

Doutorado: P6s-doutorado:

Livre-docéncia:

4.2 Atuacao profissional:

Horista: Regime (especificar):
Contratado: Convidado:
Autdbnomo:

Horas trabalho: até 10h/a semanal ( ), até 20h/a semanal ( )
Acima de 20h/a semanal:

Gestao administrativa:

Gestao de pessoas:

Gestao social:

Gestao cultural:

Gestdo ambiental:

Gestdo de EaD:

Educacao corporativa:

Consultoria:

Assessoria;

Outra(s):

4.3 Salario
Até dois salarios minimos:

Até quatro sal&rios minimos:

Até oito salarios minimos:

Acima de nove salarios minimos:

5 DIVERSOS
H& Autonomia em sua pratica profissional? Como a descreve?

Como avalia a Dignidade Profissional em sua pratica de gestor(a)?

Quais sdo suas Expectativas de Vida, enquanto pedagogo(a) gestor(a)?

Como vocé analisa os espagos de atuacdo para o(a) pedagogo(a), hoje?
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Vocé considera que o curso de Pedagogia (geral) atende as novas demandas para o(a)
pedagogo(a)? Sim (), ndo ( ), parcialmente ( ).

Justifique
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APENDICE C - Roteiro de entrevista

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Professora Olga Teixeira Damis

Membro da Comisséo de Especialistas nomeada pelo Ministério da Educacéo
e pelo Conselho Nacional de Educacéo (MEC/CNE)

Questoes

1. Qual foi o periodo de sua participacdo na Comissdo de Especialistas?

2. Esclareca: quais foram os motivos para a criacdo da Comissdo de Especialistas (CE)
pelo MEC/CNE, em 19987

3. Quais foram as contribuicbes da Comissdo de Especialistas para a construcdo da
identidade dos cursos de Pedagogia, no Brasil?

4. A ce cumpriu com a finalidade pela qual foi criada?

5. A indicacdo de seu nome para compor a CE, com certeza, foi mérito pessoal e
profissional pelos servicos prestados & educacdo. Como esse mérito se tornou evidente
em nivel nacional: publicacBGes, servicos prestados ao MEC, engajamento no
Movimento Nacional de Renovacédo da Pedagogia e Outros?

6. Qual foi a repercussédo local com a sua indicag¢do para compor a CE? Vocé contou com
0 apoio de colegas docentes na UFU? E além da UFU?

7. A construcdo da identidade dos cursos de Pedagogia no Brasil nos apresenta, hoje,
questdes polémicas, contraditorias e, as vezes, constrangedoras como a “imprecisdo
epistemoldgica”, a “pluralidade de conhecimentos” e a “indefinicdo” sobre a atuacédo
profissional do(a) pedagogo(a). Como vocé analisa estas questfes?

8. As novas DCNs apontam possibilidades e avancos em alguns aspectos, estagnacao e
retrocessos em outros. Como vocé pontua estes aspectos favoraveis e desfavoraveis
para 0s avancos e a formacao do(a) pedagogo(a)?

9. Para sintetizar: como vocé descreve o cendrio atual para a Pedagogia em nosso pais? E
em Uberlandia?

Abril de 2007
Pesquisadora: Sonia Gongalves

Orientadora: professora doutora Alaide Rita Donatoni
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APENDICE D - Termo de consentimento

Uberaba, 27 de setembro de 2006

TERMO DE CONSENTIMENTO

Pesquisa

Pedagogia — identidade(s) e tendéncias de formacao
em 1ES de Uberlandia (MG) reconhecidas até 2005

Obijetivos da pesquisa

o Desenvolver investigagéo cientifica, qualitativa e quantitativa, acerca das
complexidades sociohistoricas que envolvem a construgdo de identidade(s) do(a)
pedagogo(a) frente as diversas propostas curriculares de formacéo e os espagos de
atuacgéo profissional emergentes na sociedade contemporanea.

e Analisar a luz de referenciais tedricos as diversas abordagens sobre as pedagogias
contemporaneas apontando perspectivas profissionais para o(a) profissional de
pedagogia frente as novas demandas e tendéncias de trabalho para os espacos
escolares e nao escolares.

Instituicdo de ensino: UNIVERSIDADE DE UBERABA (Mestrado em Educacéo, quarta turma)
Pesquisadora: SONIA A. SILVA GONGALVES

Professora orientadora: DOUTORA ALAIDE RITA DONATONI

Organizacao, instituicdo ou sujeito pesquisado:

Eu , RG n. ,
abaixo assinado, concordo em participar deste estudo, tendo recebido informacgdes sobre os
objetivos, justificativas e procedimentos que serdo adotados durante a sua realizagdo assim
como os beneficios que poderdo ser obtidos.

Autorizo a publicacdo das informacgdes por mim fornecidas com a seguranca de que
ndo serei identificado(a) e de que serd& mantido o carater confidencial da informacéo
relacionada com a minha privacidade.

Tendo ciéncia do exposto acima, assino esse termo de consentimento.

Data: [/ [/

Pesquisado(a) ou responsavel:
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APENDICE E —Grades curriculares das Institui¢des de Ensino Superior (1ES)

DISCIPLINAS

CARGA HORARIA

CARGA HORARIA

SEMANAL SEMESTRAL
Psicologia Geral e da Educacéo 1 4 80
Educacéo e Sociedade 4 80
Filosofia para Educadores 4 80
Pesquisa e Pratica Pedagdgica 1 2 40
Lingua Portuguesa 1 4 80
Didatica e Pratica de Ensino 1 2 40
SUBTOTAL 20 HORAS 400 HORAS
Pratica de ensino — 20
CARGA HORARIA TOTAL 20 HORAS 420 HORAS

Segundo periodo

DISCIPLINAS

CARGA HORARIA

CARGA HORARIA

SEMANAL SEMESTRAL
Lingua Portuguesa 2 4 80
Antropologia e Educacéo 4 80
Psicologia Geral e da Educacéo 2 4 80
Historia da Educacéo 1 4 80
Introducéo a Ciéncia Politica 2 40
Didatica e Pratica de Ensino 2 2 40
SUBTOTAL 20 HORAS 400 HORAS
Pratica de Ensino — 20
CARGA HORARIA TOTAL 20 HORAS 420 HORAS

Terceiro periodo

DISCIPLINAS

CARGA HORARIA

CARGA HORARIA

SEMANAL SEMESTRAL
Fundamentos e Metodologia do Ensino de 4 80
Ciéncias Naturais 1
Fundamentos e Metodologia do Ensino de
L 2 40
Historia 1
Fundamentos e Metodologia do Ensino de
) 2 40
Geografia l
Fundamentos e Metodologia do Ensino da
o 4 80
Alfabetizacéo
Fundamentos e Metodologia do Ensino de
o 4 80
Matematica 1
Literatura Infanto-juvenil 2 40
Didatica e Pratica de Ensino 3 2 40
SUBTOTAL 20 HORAS 400 HORAS
Pratica de Ensino — 20
CARGA HORARIA TOTAL 20 HORAS 420 HORAS
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DISCIPLINAS

CARGA HORARIA

CARGA HORARIA

SEMANAL SEMESTRAL
Fundamentos e Metodologia do Ensino de 2 40
Ciéncias Naturais 2
Fundamentos e Metodologia do Ensino de
. 4 80
Histdria 2
Fundamentos e Metodologia do Ensino de
. 4 80
Geografia 2
Fundamentos e Metodologia de Lingua
4 80
Portuguesa
Fundamentos e Metodologia do Ensino de
fre 4 80
Matematica 2
Didatica e Pratica de Ensino 4 2 40
SUBTOTAL 20 HORAS 400 HORAS
Pratica de Ensino — 40
CARGA HORARIA TOTAL 20 HORAS 440 HORAS

Quinto periodo

DISCIPLINAS

CARGA HORARIA

CARGA HORARIA

SEMANAL SEMESTRAL
Estudos das Caracteristicas e do 4 80
Desenvolvimento dos Processos de
Aprendizagem de Portadores de Necessidades
Especiais
Fundamentos e Metodologia da Educacao
. 4 80
Infantil
Politica Educacional e Organizacéo da
s 4 80
Educacéo Bésica
Conteudos e Metodologias da Educacao de
2 40
Jovens e Adultos
Fundamentos e Metodologia do Arte e da
2 40
Cultura
Didatica e Pratica de Ensino 5 4 80
SUBTOTAL 20 HORAS 400 HORAS
Pratica de Ensino — 60
Estagio Supervisionado em Supervisédo Escolar — 140 HORAS
CARGA HORARIA TOTAL 20 HORAS 600 HORAS

Sexto periodo

DISCIPLINAS

CARGA HORARIA

CARGA HORARIA

SEMANAL SEMESTRAL

Fundamentos e Metodologia da Avaliacio 4 80
Educacional

Nova Tecnologias Aplicadas a Educacao 4 80
Principios e Métodos da Supervisdo Escolar 4 80
Curriculos e Programas 4 80
Metodologia Cientifica e Orientacdo de Tcc 1 2 40
Optativa 2 40
SUBTOTAL 20 HORAS 400 HORAS
Estagio Supervisionado em Superviséo Escolar — 150 HORAS
CARGA HORARIA TOTAL 20 HORAS 550 HORAS
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Sétimo periodo
CARGA HORARIA | CARGA HORARIA

DISCIPLINAS

SEMANAL SEMESTRAL
Principios e Métodos da Orientacéo 4 80
Educacional
Orientacdo Vocacional 4 80
Pratica Educativa Nao escolar 2 40
Laboratorio de Recursos Didaticos e 4 80
Estratégias de Intervencéo Pedagbgica
Metodologia Cientifica e Orientacdo de Tcc 2 2 40
Estatistica Aplicada a Educagéo 2 40
Optativa 2 40
SUBTOTAL 20 HORAS 400 HORAS
Estégio Supervisionado em Orientacgéo — 150
Educacional
CARGA HORARIA TOTAL 20 HORAS 550 HORAS

Oitavo periodo
CARGA HORARIA | CARGA HORARIA

DISCIPLINAS

SEMANAL SEMESTRAL

Planejamento e Projetos Educacionais 4 80
Fundamentos da Gestéo Escolar 4 80
Marketing e Processos Educativos 2 40
Relagdes Interpessoais e Soluctes de Conflitos 2 40
Metodologia Cientifica e Orientacdo de TcC 3 2 40
Organizacao do Trabalho Pedagdgico na 5 40
Escola

Optativa 4 80
SUBTOTAL 20 HORAS 400 HORAS
Estagio Supervisionado em Gestédo Escolar — 150
CARGA HORARIA TOTAL 20 HORAS 550 HORAS

2.960 horas — carga horaria de contetdos curriculares e praticas de ensino (duas habilitacdes)
200 horas — atividades académico-cientifico-culturais

440 horas — estégio supervisionado (duas habilitagdes)

3.600 horas — carga horéria total do curso (duas habilitagdes)

3.360 horas — carga horéria de conteddos curriculares e praticas de ensino (trés habilitacdes)
2.960 horas — carga horaria de contetidos curriculares e praticas de ensino (duas habilitacdes)
200 horas — atividades académico-cientifico-culturais

590 horas — estagio supervisionado

4.150 horas — carga horaria total do curso

TEMPO DE INTEGRALIZACAO
Duas habilitagdes:

— minimo de trés anos e meio (7 semestres)
— maéaximo de seis anos (12 semestres)

Trés habilitaces:

— minimo de quatro anos (8 semestres)

— méaximo de oito anos (16 semestres)

SUGESTAO DE DISCIPLINAS OPTATIVAS

Educacdo no Meio Rural; Estudos Comparados — América Latina; Estudos Comparados em Educagdo; Paulo
Freire: Pensamento e Obra; Escola e Democracia: Planejamento, Gestdo e Participacdo; Democracia, Estado e
Educacdo: Matrizes Teoricas e Praticas Escolares; O Administrador, O Supervisor e o Orientador: Ideologias e
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Préticas Escolares; Pré-escola e Alfabetizacdo; Trabalho e Educacédo; Insterdisciplinaridade em Educacdo;
Movimentos Sociais e Educacdo; RelagGes entre Escola e Sociedade; Sociedade e Familia: Ideologias Presentes;
Organizacdo e Gestdo Escolar: Novas Alternativas; Tdpicos Especiais: Pesquisa em Educacdo; Tdpicos
Especiais: Psicologia da Educagdo; Topicos Especiais: Filosofia da Educacdo; Topicos Especiais: Sociologia da
Educacdo; Topicos Especiais: Educacdo Especial; Topicos Especiais: Educacdo de Jovens e Adultos; Tdpicos
Especiais: Historia da Educacdo; Tdpicos Especiais: Educacdo Matematica; TOpicos Especiais: Educacdo
Infantil; Tépicos Especiais: Educacdo e Salde; Tdpicos Especiais: Alfabetizacdo e Lingua Portuguesa; Lingua
Portuguesa 3; Psicologia da Personalidade; Sucesso Escolar: Revendo o Processo de Ensino e Aprendizagem e a
Formacdo de Professores; Fracasso Escolar: Revendo o Processo de Ensino e Aprendizagem e a Formacédo de
Professores; Oficina de Teatro; Exclusdo Escolar e Educacéo Inclusiva; Dificuldades de Linguagem e Escrita

IES B
Ingressantes do segundo semestre de 2003
PERIODO | CODIGO | ABREVIAGAO | TURNO DISCIPLINAS CARGA CARGA
HORARIA HORARIA
SEMANAL | SEMESTRAL
1° 319 PEDO3 G1-G3* Introducéo a Sociologia 4 72
1° 320 PEDO4 G1-G3 Introducdo as Tecnologias 4 72

de Informacéo e
Comunicacdo

1° 322 PEDO6 G1-G3 Lingua Portuguesa 1 2 36

1° 436 PED46 G1-G3 Pedagogias Contemporaneas 2 36
1

1° 437 PEDA47 G1-G3 Histdria da Educacéo 3 54

1° 438 PED48 G1-G3 Introducéo Filosofia 3 54

1° 439 PED49 G1-G3 Estudos 4 72

Independentes/Laboratério
de Aprendizagem 1
1° 440 PED50 G1-G3 Metodologia do Trabalho 2 36
Cientifico 1
Carga horaria total do semestre 24 432
G1 = noite; G3 = amanha*

PERIODO | CODIGO | ABREVIACAO | TURNO DISCIPLINAS CARGA CARGA
HORARIA HORARIA
SEMANAL | SEMESTRAL

2° 324 PEDO8 G1-G4 Tecnologia e Educacao 2 36

2° 325 PEDO3 G1-G4 Psicologia da Educacéo 4 72

2° 326 PED10 G1-G4 Sociologia da Educacédo 4 72

20 329 PED13 G1-G4 Lingua Portuguesa 2 2 36

2° 441 PED51 G1-G4 Pedagogias Contemporaneas 2 36
2

2° 442 PED52 G1-G4 Gestdo nas Organizagdes 1 2 36

2° 443 PED53 G1-G4 Fundamentos Filosoficos da 4 72
Educacéo

20 444 PED54 G1-G4 Estudos 4 72

Independentes/Laboratério
de Aprendizagem 2
Carga horaria total do semestre 24 432
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PERIODO | CODIGO | ABREVIAGAO | TURNO DISCIPLINAS CARGA CARGA
HORARIA HORARIA
SEMANAL | SEMESTRAL
3° 335 PED17 G1-G2 Antropologia 2 36
3° 337 PED19 G1-G2 Informatica Aplicada a 4 72
Educacéo 1
3° 338 PED20 G1-G2 Psicologia nas Organizacdes 4 72
3° 447 PED57 G1-G2 Metodologia do Trabalho 2 36
Cientifico
3° 448 PED58 G1-G2 Estudos 4 72
Independentes/Laboratério
de Aprendizagem 3
3° 797 PEDG4 G1-G2 Processos de Aprendizagem, 3 54
Gestdo e Desenvolvimento
Humano
3° 798 PEDG5 G1-G2 Gestdo nas Organizagdes 2 3 54
3° 799 PED66 G1-G2 Pedagogia Digital 2 36
Carga horaria total do semestre 24 432
PERIODO | CODIGO | ABREVIAGAO | TURNO DISCIPLINAS CARGA CARGA
HORARIA HORARIA
SEMANAL | SEMESTRAL
40 341 PED23 G1-G2 Introducdo a Educagdo 4 72
Distancia
40 342 PED24 G1-G2 Midias — Comunicacéo e 4 72
Educacéo
40 343 PED25 G1-G2 Didatica dos Meios 1 3 54
40 344 PED26 G1-G2 Informacédo Aplicada a 4 72
Educacéo 2
40 346 PED28 G1-G2 Estagio Tutelado em Gestéo 6 108
e Tecnologia Educacional 1
40 539 PED60 G1-G2 Estudos 4 72
Independentes/Laboratério
de Aprendizagem 4
4° 906 PED67 G1-G2 Gestdo de Pessoas 4 72
Carga horaria total do semestre 29 522
PERIODO | CODIGO | ABREVIAGCAO | TURNO DISCIPLINAS CARGA CARGA
HORARIA HORARIA
SEMANAL | SEMESTRAL
50 348 PED30 G1-G2 Introducdo a Educagdo 2 36
Distancia 2
50 349 PED31 G1-G2 Sociologia das Organizagdes 4 72
50 352 PED34 G1-G2 Informacédo Aplicada a 4 72
Educacéo 3
50 353 PED35 G1-G2 Tépicos Especiais 1 2 36
50 354 PED36 G1-G2 Estagio Tutelado em Gestéo 6 108
e Tecnologia Educacional 2
50 540 PED61 G1-G2 Didatica dos Meios 2 2 36
50 541 PED62 G1-G2 Estudos 4 72
Independentes/Laboratério
de Aprendizagem 5
Carga horéria total do semestre 24 432
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PERIODO | CODIGO | ABREVIAGAO | TURNO DISCIPLINAS CARGA CARGA
HORARIA HORARIA
SEMANAL | SEMESTRAL
6° 1297 PDA39 G1-G2 Planejamento em 4 80
Tecnologia Educacional
6° 1298 PDA40 G1-G2 Planejamento em Gestdo do 4 80
Conhecimento
6° 1299 PDA4L G1-G2 Etica Profissional 2 40
6° 1300 PDA42 G1-G2 Tépicos Especiais 2 2 40
6° 1301 PDA43 G1-G2 Estagio Tutelado em Gestdo 8 160
e Tecnologia Educacional 3
6° 1302 PDA44 G1-G2 Trabalho de Conclusdo de 8 160
Curso
6° 1303 PDA45 G1-G2 Estudos 4 72
Independentes/Laboratério
de Aprendizagem 6
Carga horaéria total do semestre 32 640
Carga horaria total do curso 157 2.890
Ingressantes do primeiro semestre de 2007
PERIODO | CODIGO | ABREVIAGCAO | TURNO DISCIPLINAS CARGA CARGA
HORARIA HORARIA
SEMANAL | SEMESTRAL
1° 107 PDAO6 G1-G2 Introducéo a Filosofia 3 60
1° 123 PDAO8 G1-G2 Metodologia do Trabalho 2 40
Cientifico 1
1° 1689 PDA46 G1-G2 Estudos Independentes 1 3 60
1° 1690 PDA4T G1-G2 Gestdo nas Organizagdes 3 60
1° 1691 PDA48 G1-G2 Introducdo & Sociologia 3 60
1° 1692 PDA49 G1-G2 Linguagem 3 60
1° 1695 PDAS2 G1-G2 Tecnologia e Educacao 3 60
1° 1696 PDAS3 G1-G2 Educacdo e Pedagogia 2 40
1° 1730 PDA87 G1-G2 Educacdo Corporal 3 60
Carga horaria total do semestre 25 500
PERIODO | CODIGO | ABREVIAGAO | TURNO DISCIPLINAS CARGA CARGA
HORARIA HORARIA
SEMANAL | SEMESTRAL
20 1693 PDA50 G1-G2 Matematica 3 60
2° 1697 PDAL4 G1-G2 Estudos Independentes 2 3 60
2° 1699 PDAS6 G1-G2 Gestdo educacional 3 60
20 1700 PDAS7 G1-G2 Lingua Portuguesa 1 3 60
2° 1702 PDAS9 G1-G2 Midias, Comunicagao e 3 60
Tecnologia
2° 1703 PDAGO G1-G2 Educagdo, Familia e 2 40
Sociedade
20 1704 PDAG1 G1-G2 Sociologia da Educacédo 3 60
20 1709 PDA66 G1-G2 Informdtica Educativa 1 3 60
2° 1727 PDA84 G1-G2 Psicologia da Educacdo 1 3 60
Carga horéria total do semestre 26 520
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PERIODO | CODIGO | ABREVIAGAO | TURNO DISCIPLINAS CARGA CARGA
HORARIA HORARIA
SEMANAL | SEMESTRAL
3° 332 PDA20 G1-G2 Metodologia do Trabalho 2 40
Cientifico 2
3° 1694 PDA51 G1-G2 Organizagdes Sociais 2 40
3° 1698 PDAS5 G1-G2 Filosofia da Educacdo 3 60
3° 1701 PDA58 G1-G2 Matemética 2 3 60
3° 1706 PDAB3 G1-G2 Didética 3 60
3° 1710 PDAG7 G1-G2 Lingua Portuguesa 2 3 60
3° 1717 PDA74 G1-G2 Geografia 3 60
3° 1718 PDA75 G1-G2 Informatica Educativa 2 3 60
3° 1732 PDA89 G1-G2 Psicologia da Educacéo 2 3 60
Carga horéria total do semestre 25 500
PERIODO | CODIGO | ABREVIAGAO | TURNO DISCIPLINAS CARGA CARGA
HORARIA HORARIA
SEMANAL | SEMESTRAL
40 1705 PDAG2 G1-G2 Ciéncias Naturais 1 3 60
40 1707 PDA64 G1-G2 Historia 3 60
40 1708 PDAGS G1-G2 Histdria da Educacao 4 80
40 1712 PDA6G9 G1-G2 Profissionalidade Docente 2 40
40 1713 PDAT0 G1-G2 Acdo Docente 3 60
40 1714 PDAT1 G1-G2 Alfabetizacdo e Letramento 3 60
40 1716 PDAT73 G1-G2 Estagio Supervisionado 1 — 2 60
Diagndstico
40 1719 PDAT6 G1-G2 Oficina de Trabalho de 2 40
Conclusdo de Curso 1
4° 1728 PDA85S G1-G2 Informatica Educativa 3 3 60
Carga horaria total do semestre 25 520
PERIODO | CODIGO | ABREVIAGAO | TURNO DISCIPLINAS CARGA CARGA
HORARIA HORARIA
SEMANAL | SEMESTRAL
50 291 PDAL7 G1-G2 Antropologia 2 40
50 1293 PDA35 G1-G2 Tédpicos Especiais 1 2 40
50 1715 PDAT72 G1-G2 Ciéncias Naturais 2 3 60
50 1720 PDAT7 G1-G2 Processos e Contextos 2 40
Educacionais 1
50 1721 PDA78 G1-G2 Arte Educacdo 3 60
50 1722 PDAT79 G1-G2 Curriculo e Avaliacao 3 60
50 1723 PDA8O G1-G2 Educacdo a Distancia 1 3 60
50 1724 PDA81 G1-G2 Estagio Supervisionado 2 — 2 60
Diagndstico e
Acompanhamento
Carga horéria total do semestre 20 420
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PERIODO | CODIGO | ABREVIAGAO | TURNO DISCIPLINAS CARGA CARGA
HORARIA HORARIA
SEMANAL | SEMESTRAL
6° 1300 PDA42 G1-G2 Tépicos Especiais 2 2 40
6° 217 PDA44 G1-G2 Libras 2 40
6° 1725 PDA82 G1-G2 Oficina de Trabalho de 2 40
Concluséo de Curso 2
6° 1726 PDA83 G1-G2 Processos e Contextos 2 40
Educacionais 2
6° 1729 PDA86 G1-G2 Educacéo a Distancia 2 3 60
6° 1731 PDA8S G1-G2 Estagio Supervisionado 2 — 2 90
Intervencédo
6° 1735 PDA92 G1-G2 Psicologia Social 3 60
6° 700 PDA99 G1-G2 Gestdo Ambiental 3 60
Carga horaria total do semestre 19 430
PERIODO | CODIGO | ABREVIAGCAO | TURNO DISCIPLINAS CARGA CARGA
HORARIA HORARIA
SEMANAL | SEMESTRAL
7° 1297 PDA39 G1-G2 Planejamento em 3 60
Tecnologia Educacional
7° 1711 PDAG8 G1-G2 Politica, Economia e 2 40
Educacéo
7° 1733 PDA90 G1-G2 Trabalho de Conclusdo de 2 40
Curso
7° 1734 PDA91 G1-G2 Estagio Supervisionado 4 — 2 40
Intervencéo
7° 701 PDGO1 G1-G2 Sexualidade, Género e 2 40
Violéncia
Carga horaria total do semestre 11 270
Atividades complementares (Teérico-Pratica) — 100
Carga horaria total do curso 151 3.260
Egressos bacharéis em Pedagogia para obtencéo do titulo de licenciado
CODIGO | ABREVIAGAO | TURNO DISCIPLINAS CARGA CARGA
HORARIA HORARIA
SEMANAL | SEMESTRAL
1713 PDA70 G1-G2 Acédo Docente 3 60
1714 PDAT71 G1-G2 Alfabetizacdo e Letramento 3 60
1721 PDA78 G1-G2 Arte Educacgéo 3 80
1736 PDA93 G1-G2 Ciéncias Naturais 3 40
1737 PDA94 G1-G2 Curriculo e Avaliagao 3 60
1730 PDA87 G1-G2 Educacéo Corporal 3 60
1738 PDA95 G1-G2 Estagio de Intervengdo 3 60
1717 PDAT74 G1-G2 Geografia 3 40
1739 PDA96 G1-G2 Gestéo Educacional 3 60
1707 PDAG4 G1-G2 Historia 3
1692 PDA49 G1-G2 Linguagem 3
1740 PDA97 G1-G2 Matematica 3
1741 PDA98 G1-G2 Psicologia da Educacéao 3
Total 39 940

ATIVIDADES COMPLEMENTARES

CARGA HORARIA
TOTAL

Atividades complementares (tedrico-préaticas)

100




Equivaléncia de disciplinas — bacharelada e licenciatura
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PERIODO | CODIGO | ABREVIAGAO | TURNO DISCIPLINAS CARGA CARGA
HORARIA HORARIA
SEMANAL | SEMESTRAL
1° 13 PDAO1 PDA48 Introducéo a Sociologia 4 80
1° 153 PDAO2 PDAL2 Introducéo as Tecnologias 4 80
de Informacéo e
Comunicagao
1° 22 PDAO3 PDAS7 Lingua Portuguesa 1 2 40
1° 54 PDAO4 PDAS3 Pedagogias 2 40
Contemporaneas 1
1° 59 PDAOS PDAG5 Histdria e Educacéo 3 60
1° 107 PDAO6 PDAOG Introducdo Filosofia 3 60
1° 114 PDAO7 PDA46/49 Estudos 4 80
Independentes/Laboratério
de Aprendizagem
1° 123 PDAO8 PDAO8 Metodologia do Trabalho 2 40
Cientifico 1
Carga horaéria total do semestre 24 480
PERIODO | CODIGO | ABREVIAGAO TURNO DISCIPLINAS CARGA CARGA
HORARIA HORARIA
SEMANAL | SEMESTRAL
20 139 PDAQO9 PDA52 Tecnologia e Educagéo 2 40
20 157 PDAL0 PDA84 Psicologia e Educagéo 4 80
20 158 PDAL1l PDA61 Sociologia e Educacédo 4 80
2° 178 PDAL2 PDAG7 Lingua Portuguesa 2 2 40
20 272 PDAL3 PDAS3 Pedagogias 3 60
Contemporaneas 2
20 276 PDAl4 PDA4T Gestao nas Organizag@es 1 3 60
20 278 PDAL5S PDAS5 Fundamentos Filosoficos 4 80
da Educacéo
20 285 PDAL6 PDAS4/87/78  Estudos 4 80
Independentes/Laboratério
de Aprendizagem 2
Carga horaria total do semestre 26 520
PERIODO | CODIGO | ABREVIAGAO | TURNO DISCIPLINAS CARGA CARGA
HORARIA HORARIA
SEMANAL | SEMESTRAL
3° 291 PDAL7 PDAL7 Antropologia 2 40
3° 292 PDA18 PDAG6 Informatica Aplicada a 4 80
Educacdo 1
3° 331 PDAL19 PDA77/83 Psicologia nas 4 80
Organizacdes
3° 332 PDA20 PDA20 Metodologia do Trabalho 2 40
Cientifico 2
3° 364 PDA21 PDAb6 Estudos 4 80
Independentes/Laboratério
de Aprendizagem 3
3° 1112 PDA22 PDA89/92 Processos de 3 60
Aprendizagem, Gestéo e
Desenvolvimento Humano
3° 1114 PDA23 PDA4T Gestdo nas Organizacdes 2 40
2
3° 1116 PDA24 PDA39 Pedagogia Digital 2 40
Carga horaria total do semestre 25 500
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PERIODO | CODIGO | ABREVIAGAO TURNO DISCIPLINAS CARGA CARGA
HORARIA HORARIA
SEMANAL | SEMESTRAL
40 1145 PDA25 PDAS8O Introducdo & Educacdo a 4 80
Distancia
40 1148 PDA26 PDA59 Midias — Comunicacao e 4 80
Educacdo
40 1150 PDA27 PDA63 Didética dos Meios 1 3 60
40 1168 PDA28 PDAT75 Informatica Aplicada a 4 80
Educagdo 2
40 1169 PDA29 PDA73 Estagio Tutelado em 6 120
gestdo e Tecnologia
Educacional 1
40 1173 PDA30 PDAT6 Estudos 3 60
Independentes/Laboratério
de Aprendizagem 4
40 1174 PDA31 PDA77/83/92 Gestdo de Pessoas 4 80
Carga horaria total do semestre 29 580
PERIODO | CODIGO | ABREVIAGAO | TURNO DISCIPLINAS CARGA CARGA
HORARIA HORARIA
SEMANAL | SEMESTRAL
50 1276 PDA32 PDA86 Introducdo a Educacédo a 2 40
Distancia 2
50 1291 PDA33 PDA51/68 Sociologia das 4 80
OrganizacBes
50 1292 PDA34 PDA85 Informatica Aplicada a 4 80
Educacéo 3
50 1293 PDA35 PDA35/44  Tépicos Especiais 2 40
50 1294 PDA36 PDA81 Estagio Tutelado em 6 120
Gestdo e Tecnologia
Educacional 2
50 1295 PDA37 PDAT0 Didética dos Meios 2 2 40
50 1296 PDA38 PDA82/68 Estudos 4 80
Independentes/Laboratério
de Aprendizagem 5
Carga horéria total do semestre 24 480
PERIODO | CODIGO | ABREVIAGAO | TURNO DISCIPLINAS CARGA CARGA
HORARIA HORARIA
SEMANAL | SEMESTRAL
6° 1297 PDA39 PDA39 Planejamento em 4 80
Tecnologia Educacional
6° 1298 PDA40 PDA91/56 Planejamento em Gestdo 4 80
do Conhecimento
6° 1299 PDA41 PDA69 Etica Profissional 2 40
6° 1300 PDA42 PDA42 Topicos Especiais 2 2 40
6° 1301 PDA43 PDA88 Estagio Tutelado em 8 160
Gestdo e Tecnologia
Educacional 3
6° 1302 PDA44 PDA90 Trabalho de Concluséo 8 160
de Curso
Carga horaria total do semestre 28 560
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IES C
PERIODO DISCIPLINAS CARGA CARGA HORARIA
HORARIA SEMSTRAL
SEMANAL | Teoricas Praticas
le periodo  Problemas Filosoficos e Teologicos Atuais 1 4 80 —
Politicas Publicas e Organizacdo da Educagdo Bésica 4 80 —
Fundamentos Histdricos da Educacéo 1 4 80 —
Educacdo e Novas Tecnologias 2 40 60
Ciéncia da Religido 2 40 20
Pesquisa e Pratica Pedagogica 20 400 80
SUBTOTAL 20 400 80
TOTAL 20 400 80
PERIODO DISCIPLINAS CARGA CARGA HORARIA
HORARIA SEMSTRAL
SEMANAL Tedricas Préticas
2¢° periodo  Problemas Filosoficos e Teoldgicos Atuais 2 2 40 —
Fundamentos Histéricos da Educagéo 2 4 80 —
Didatica 1 4 80 —
Fundamentos da Educacdo Infantil 4 80 —
Filosofia do Ensino Religioso 2 40 80
Antropologia e Educacao 2 40 —
Pesquisa e Pratica pedagdgica 2 2 40 —
SUBTOTAL 20 400 80
Estagio Supervisionado 1 — — 60
TOTAL 20 400 140
PERIODO DISCIPLINAS CARGA CARGA HORARIA
HORARIA SEMSTRAL
SEMANAL Tedricas Préticas
3o periodo  Fundamentos Filoséficos da Educagdo 1 4 80 —
Fundamentos Socioldgicos da Educacédo 4 80 —
Psicologia da Educacdo 1 4 80 —
Educacéo e Ciéncias 2 80 —
Didética 2 2 40 —
Pesquisa e Pratica Pedagdgica 3 2 40 —
SUBTOTAL 20 400 —
Estagio Supervisionado 2 — — 60
TOTAL 20 400 60
PERIODO DISCIPLINAS CARGA CARGA HORARIA
HORARIA SEMSTRAL
SEMANAL
Tedricas Préticas
4o periodo  Fundamentos Filoséficos da Educacéo 2 4 80 —
Psicologia da Educacéo 2 4 80
Metodologia e Pratica do Ensino Religioso 4 80 80
Educacéo e Histéria 1 2 40 —
Educacdo Ambiental e Geografia 1 2 40 —
Arte e Educagéo 2 40 20
Pesquisa e Pratica Pedagogica 4 2 40 20
SUBTOTAL 20 400 120
Estagio Supervisionado 3 — — 60
TOTAL 20 400 180
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PERIODO DISCIPLINAS CARGA CARGA HORARIA
HORARIA SEMSTRAL
SEMANAL
Tedricas Préticas
50 periodo  Gestdo e Organizagdo em Sistema e Unidades de Ensino 4 80 —
Principios e Métodos de Alfabetizacdo 4 80 —
Educacdo Ambiental e Geografia 2 2 40 —
Educacéo e Histdria 23 2 40 —
Educacdo Matematica 4 80 —
Optativa 2 40 —
Pesquisa e Pratica Pedagogica 5: Elaboragdo de Projeto 2 40 20
de Pesquisa
SUBTOTAL 20 400 20
Estagio Supervisionado 4 — — 60
TOTAL 20 400 80
PERIODO DISCIPLINAS CARGA CARGA HORARIA
HORARIA SEMSTRAL
SEMANAL
Tedricas Préticas
6° periodo  Educacdo e Linguagem 4 80 —
Curriculo: Concepgdes Teorico-praticas 4 80 —
Gestdo e Experiéncias Educativas N&o-escolares 2 40 —
Jogos, Brinquedos e Brincadeiras 2 40 —
Optativa 2 40 —
Pesquisa e Préatica Pedag6gica: Execucdo de Projeto 4 80 40
de Pesquisa
SUBTOTAL 20 400 —
Estagio Supervisionado 5 — — 60
TOTAL 20 400 100
PERIODO DISCIPLINAS CARGA CARGA HORARIA
HORARIA SEMSTRAL
SEMANAL
Tedricas Préticas
70 periodo  Educacéo de Jovens e Adultos 4 80 —
Diagnosticos e Intervencéo em Dificuldades de 4 80 —
Aprendizagem
Tépico Especial em Servigos e Apoio Escolar 4 80 —
Educacdo Especial e Escola Inclusiva 4 80 —
Educac&o, Trabalho e Etica Profissional 2 40 —
Pesquisa e Pratica Pedagogica: Elaboracéo e 2 40 40
Seminério de TCC
SUBTOTAL 20 400 40
TOTAL 20 400 40

RESUMO DA CARGA HORARIA DO CURSO DE PEDAGOGIA: disciplinas obrigatérias: 2.800
horas; atividades complementares: 100 horas; estagio supervisionado: 300 horas; atividades praticas: 380 horas
— total: 3.580 horas.

TEMPO DE INTEGRALIZACAO DO CURSO: Minimo de trés anos e meio ou sete semestres letivos;
maximo de cinco anos ou dez semestres letivos.

SUGESTAO DE DISCIPLINAS OPTATIVAS: Pedagogia Empresarial: 40 horas; Empreendedorismo
Educacional: 40 horas: Libras e Estudo sobre a Cultura Surda: 40 horas; Estudos e Pedagogia para Cegos: 40
horas; Abordagens Pedagdgicas e Educativas para 0 Meio Rural: 40 horas; Pedagogia e Minorias Sociais: 40
horas; Educacéo e Globalizacdo: 40 horas; A Educacao do Olhar: Leituras Criticas de Imagens Simbdlicas: 40
horas; Os Temas Transversais nos Parametros Curriculares Nacionais: 40 horas; A Escolarizacdo em Nove
Anos: a Experiéncia da SEE/MG: 40 horas.



