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RESUMO

O estudo é parte do esfor¢o tedrico em contribuir com a compreensdo do campo da
formacdo do professor. Prioriza como objetivos analisar a formagdo no Curso de
Pedagogia, seu curriculo e a influéncias na pratica pedagogica dos alunos, que ja
exercem a funcdo docente, durante o referido curso, perceber como se da a relacéo
professor-aluno, a organizacdo do trabalho em sala, identificar os procedimentos
avaliativos e de aprendizagem resultante da formac&o inicial. Como hipétese inicial,
acredita-se que o professor sofre influéncia dos saberes cientificos, provocando
mudancas profundas no seu fazer e pensar, de sua pratica pedagdgica, como na forma de
organizar o trabalho docente. Considerando também que o saber docente, representa a
experiéncia constituida em uma realidade concreta, somada aos conhecimentos
elaborados que lhe foram transmitidos durante a sua formacdo. A andlise permitiu
confrontar teoria e préatica, pelo fato de tratar-se de uma pesquisa qualitativa, com
participacdo de adesdo voluntaria dos atores pesquisados. Aponta-se como concluséo,
que a formacdo em pedagogia dos alunos-professores é considerada por estes, como
importantes para repensar sua pratica, influenciando e reproduzindo a partir da
apreensdo e compreensdo das teorias e concepgOes trabalhadas pelos professores na
formacdo. Dessa forma entendemos que cabe aos professores dos cursos de formacéo
uma grande responsabilidade pela construcdo de um curriculo que va além de uma
matriz curricular organizado por disciplinas separadas e estanques, mas sim, uma
perspectiva interdisciplinar e integrada, para uma préatica social educativa consciente e
critica.

Palavras Chaves: Formacdo do professor, curso de Pedagogia, curriculo, praticas
pedagdgicas



ABSTRACT

The study is part of the theoretical effort to contribute to the understanding of the field
of teacher education. Prioritize goals and analyze the formation in pedagogy courses,
their curriculum and pedagogical influences on the students, who already hold a
teaching function, during that course, see how is the teacher-student relationship, the
organization of work in the classroom, identify the learning and assessment procedures
resulting from the initial training. As a working hypothesis that the teacher is influenced
by scientific knowledge, leading to profound changes in the making and thinking in
their teaching, as in the way of organizing teaching. Considering also that the teaching
knowledge, the experience is incorporated in a concrete reality, coupled with the
knowledge developed forwarded to it during its formation. The analysis allowed us to
compare theory and practice, because this is a qualitative research, with voluntary
participation of the actors interviewed. It is pointed out in conclusion, that training in
the pedagogy of student teachers is considered by them as important to rethink their
practice, influencing and playing from the apprehension and understanding of theories
and concepts for teachers to training. Thus we understand that it is for teachers training
courses a great responsibility for building a curriculum that goes beyond a curriculum
organized by disciplines separate and watertight, but rather an interdisciplinary and
integrated into a social practice conscious and critical educational

Keywords: Teacher Training, Faculty of Education, curriculum, teaching practices
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1. INTRODUCAO

“O importante ndo ¢ o que surge no decorrer de sua caminhada, mas o que vocé faz
com as oportunidades que aparecem em sua vida”.

Mario Quintana

Como professora da educacéo basica e do ensino superior, ao longo das ultimas
décadas, sentimos a necessidade de conhecer melhor o processo de formacdo do profissional
da educacdo, mais especificamente do professor da educacdo infantil e das séries iniciais do
ensino fundamental. A razdo maior desse interesse € a de estarmos envolvida no campo de
formacdo, como também na vivéncia dos professores do nivel de educacdo infantil e do
ensino fundamental, envolvimento este possibilitado pela condicdo de trabalharmos na
Secretaria de Educacdo do Municipio do Crato, como coordenadora pedagdgica e também de
atuar como professora de carater temporario na Universidade Regional do Cariri (URCA), no
curso de Pedagogia.

Trabalhdvamos com os professores em suas préaticas, nas salas de aulas das
escolas do municipio, e a0 mesmo tempo, participavamos também do espaco de sua formacao
na Universidade.

Desde 0 momento em que passamos a participar desses dois espacos de trabalho, a
Universidade e Secretaria de Educacéo, alguns questionamentos comegaram a surgir.

Alguns professores do municipio, ainda estavam em processo de formacdo inicial, a
maioria deles, faziam o curso de Pedagogia na instituicdo que foi lécus de nossa pesquisa.
Esta reine o maior numero de profissionais que sdo formados na regido, mesmo nao sendo a
Unica instituicdo a trabalhar com a formacdo de professores, dividindo a tarefa com outras,
tanto de caréater publico como privado.

Apesar de nem todos os professores do municipio do Crato, em processo de formacéao
inicial, serem alunos do semestre escolhido para a pesquisa, ha uma quantidade expressiva de
professores que se incluem em nosso publico-alvo e sdo funcionarios na Secretaria de
Educacao do Municipio, tanto contratados temporariamente como efetivos.

Esse segmento poderia, certamente ser alvo para uma nova pesquisa, porém, nos

limitamos a buscar respostas das nossas indagag0es junto aos alunos do curso de Pedagogia
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que estavam encerrando o0 curso de graduacdo, exatamente no ultimo semestre e que ja sé@o
professores. Desses, apenas dois dos cinco sujeitos pesquisados sdo professores do municipio
da cidade do Crato no Ceara. Um é efetivo e o outro é contratado temporariamente.

As indagacdes que nos incentivaram e nos levaram a elaboragédo da pesquisa nasceram
dessa convivéncia com 0s dois universos, o da préatica e o da formacéo.

Ao iniciarmos esses estudos, acreditavamos que o curso de formacao inicial contribui
para influenciar, significativamente na pratica dos professores que estdo em processo de
formacdo, ja que esta préatica reflete a postura pedagdgica absorvida a partir das teorias,
concepcdes e conceitos, formulados e reformulados nesse periodo.

O que nos inquietava sempre era compreender se as influéncias do curso eram de fato
significativas no fazer docente dos alunos em formacéo, se o curso realmente cumpria com o
proposto nos documentos oficiais da instituicdo e se o estudo dava bases concretas para a
pratica docente do pedagogo.

Tais questionamentos sdo frutos da anélise feita em sala de aula, quando percebiamos
que os discursos proferidos pelos alunos durante o curso, sdo recheados de falas oriundas de
conteddos de referenciais conceituais trabalhados nas diversas disciplinas.

Pudemos perceber que o aluno em fase de conclusdo do curso, é consideravelmente
“tocado” por uma concepcdo de educacdo muitas vezes difusa e ainda sem uma concreta
definicdo, porém, ele demonstra atraves das afirmacdes, em apresentacfes de trabalhos,
seminarios, conceitos que parecem ter modificado sua forma de perceber seu préprio fazer,
vinculado agora, por uma referéncia teorica, diferentemente do discurso inicial, nos primeiros
semestre.

Essas, porém, sdo apenas hipoteses, que nos levaram a estudar mais criteriosamente,
através desta pesquisa, ouvindo os alunos e observando-os nos seus locais de trabalhos, quais
influéncias do curriculo do curso interferiram na sua pratica.

Acreditamos que a formacéo inicial do pedagogo e do curso de Pedagogia, deve ter
como base a busca da compreensdo do processo educacional como construcdo social, e do
papel do professor como agente constitutivo e mediador da formagéo da cidadania dos alunos,
como também colaborador do processo de humanizacdo da sociedade (Pimenta 2002).
Corroborando com a mesma afirmacdo sobre o papel da Pedagogia, Schmied-Kowarzich,

1983 afirma que:
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Pedagogia é um campo de conhecimentos sobre a problematica educativa na sua
totalidade e historicidade e, a0 mesmo tempo, uma diretriz orientadora da acédo
educacional. O pedagdgico refere-se a finalidade da acdo educativa, implicando
objetivos sociopoliticos a partir dos quais se estabelecem formas organizativas e
metodoldgicas da acdo educativa, onde quer que se realize. (SCHMIED-
KOWARZICK, 1983, p.54)

Diante de tais compreens@es, definimos como tematica bésica da pesquisa o universo
de formacdo dos alunos do curso de licenciatura em Pedagogia da URCA, para de perto
compreendermos as influéncias da atual estrutura curricular na pratica pedagogica daqueles
alunos que ja exercem a profissdo docente, ou seja, de acordo com Pimenta (2002) “aqueles
que possuem o saber da experiéncia e estdo na constru¢do do saber do conhecimento”, tendo a
pratica educativa como pratica social.

Enfatizamos a importancia de observar as constantes mudancas ocorridas na visdo dos
alunos do curso, em funcdo da convivéncia com o ambiente académico, mudangas essas
processadas muitas vezes de forma conflitiva, contrapondo-se as experiéncias vividas nas
escolas e as teorias e conceitos em discussdo e estudo na construgdo do perfil profissional.

Therrien (2006) aborda em estudo que, na Universidade, a educacdo devera ser
concebida como formacdo além da instrucdo. Esse processo parte da condicdo de formacéo
docente postulada pela individualizagdo e socializacdo, que se manifestam e que s&o

fundamentais para a formacéao da identidade profissional.

Conceber a educagdo na Universidade como formacdo para além da instrucdo
remete a desvelar o alcance da necessaria racionalidade intersubjetiva que gera reais
processos de ensino/aprendizagem. Da mesma forma, consolida a dimenséo
indissociavel entre docéncia, pesquisa e extensdo por evidenciar que a constituicao
da identidade de sujeitos aprendentes procede tanto nos espacos escolares formais
ou ndo como em outros ambientes humanos dialégicos. (THERRIEN, 2006, p.10)
Na prética cotidiana da profissdo sdo formulados saberes conhecidos como saberes da
experiéncia, sendo validados pela mesma, podendo refletir num saber-fazer ou saber-agir, tais
como habilidades e técnicas que orientam a postura do sujeito, como permite supor, julgar,
decidir, modificar e adaptar de acordo com os condicionamentos de situagfes complexas.
Isso, considerando no momento da sua formagao inicial ou continuada, a soma do vivido pelo
professor, com as suposicoes feitas na sala de aula, frente ao conceitual, trabalhado em forma
de conteudos e disciplinas (THERRIEN, 1995).
As experiéncias docentes dos alunos nos guiardo como referéncia, a partir de nossa

observacao para uma interrelagdo com as influéncias curriculares do curso.



18

Portanto, objetivamos compreender quais as influéncias do curriculo da formacao do
referido curso na pratica pedagogica docente dos alunos graduados em 2010.2, que j& exercem
a funcdo docente. Alguns posicionamentos na interlocugdo com as alunas do curso que

participaram da nossa pesquisa reiteram nosso pensamento inicial:

Sem dividas o curso é muito rico e me esclareceu muitas coisas que antes ndo
percebia no meu fazer em sala de aula. A exemplo disso posso citar a forma como
vejo hoje a avaliacdo. Eu passei entdo a utilizar a avaliacdo de forma diferente e ver
também de forma diferente. Ndo utilizo a avaliacdo sé para saber se meu aluno
aprendeu o contetido. A avaliacdo me responde outras coisas. Posso citar também a
minha forma de perceber o desenvolvimento da crianga, sua fases, o que cada
momento dessas fazes nos diz... Entdo, passei a me relacionar melhor com os meus
alunos, pois agora eu entendo o que eles estdo passando, que pensam... (Aluna A)

A formacdo do pedagogo sera tratada ndo somente como uma acdo da instituicao
formadora, cujo papel € preparar o profissional competente para atuar na instituicdo escolar,
mas também, como busca da relacdo entre a acdo do curriculo vivenciada no &mbito do curso
de Pedagogia, e as condi¢Oes e meio em que vivem o profissional tentando descobrir de que
forma essa relagdo entre os dois ambientes repercutem nas suas vivéncias em sala de aula, ao
desempenhar sua funcdo docente.

Essas relacGes envolvem escolhas, uma vez que os alunos-professores se confrontam
com novas situacdes, a todo momento. Dai uma reinven¢do da pratica, mesmo que alguns
valores sejam resistentes, se mantenham ou se conservem.

Os estudos de Pimenta (1999), Veiga (1997, 2000), Libaneo (2001), Moreira (2001),
Giroux (1993), Sacristan (1991), Luckesi (1986), Candau (1993), Beane (2003), Damis
(2002), entre outros, nos permitiram assumir uma postura reflexiva, procurando sempre
identificar no discurso dos entrevistados 0s aspectos observados.

E de grande importancia a compreensdo das concepgdes e dos principios nos quais
estd assentado o curso de Pedagogia da URCA, e as perspectivas de se formar um profissional
que, percebendo os alcances e limites de seu trabalho possa também efetivar seu papel numa
proposta transformadora da sua propria acdo docente, para uma escola mais democratica e
com mais condicdo para aprendizagem dos alunos.

Encontramos, ao longo dos ultimos anos, nos estudos e pesquisas, como também nas
discussdes sobre politicas de formacdo do professor, um considerdvel numero de criticas a
formagéo do profissional da Pedagogia, criticas essas feitas a especificidade de seu trabalho e

as perspectivas de sua trajetoria institucional e académica. “Essas criticas fundamentaram a



19

tentativa de reformulacdo da formacdo do pedagogo, em meados da década de 1990”
(DAMIS, 2002).

No Brasil, apds a elaboragdo e aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional, em 1996, foram sugeridas novas diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia,
que apontavam inclusive, para a mudanca em seu significado, identidade e atuacéo.

Nesse momento, profissionais e alunos dos cursos de Pedagogia, ficaram perturbados
com as mudancas propostas pelos documentos oficiais, como a L.D.B. 9394/96, no que tange
a existéncia do curso, em razdo da criacdo de Institutos Superiores de Educacéo.

Estabelecido por Decreto Presidencial N° 3276/99, o curso Normal Superior e suas
habilitacdes, oferecidas nos Institutos Superiores de Educagéo, retirava do curso de Pedagogia
a possibilidade de habilitar para o magistério da educacao infantil e séries iniciais do ensino
fundamental. O citado documento orientava também que “a formagdo em nivel superior de
professores para a atuacdo multidisciplinar, destinada ao magistério na educacéo infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental, far-se-a exclusivamente em cursos normais superiores”
(Art.3°819).

Ameacado o curso de Pedagogia de desaparecer, varias entidades como ANFOPE -
Associacdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacdo e ANPED — Associagédo
Nacional de P6s-Graduacédo e Pesquisa em Educacdo, CEDES — Centro de Estudos Educacédo
e Sociedade, mobilizaram-se com o0 objetivo de desenvolver atividades no sentido de
esclarecer sobre o que foi chamado de atropelo a identidade profissional do pedagogo, vinda
de uma medida presidencial.

Esses conflitos permearam as discussdes sobre a existéncia do curso de Pedagogia na
década de 1990, exigindo assim uma nova medida no sentido de ressignificar o curso.

Fazendo parte do grupo que alimenta uma preocupacdo sobre a formacdo desse
profissional, nosso estudo foi proposto com o intuito de refletir sobre essa formacdo, como
também apontar medidas para a superacdo de questdes que se assemelham nos cursos de
Pedagogia, e dessa forma poder contribuir para a formacéo do pedagogo.

Discutir o papel do curso de Pedagogia e a influéncia do seu curriculo na pratica
pedagdgica dos alunos que ja exercem a profissdo de professores, observando as expectativas
de formacgdo do curso e da instituicdo e a aproximagdo com o resultado dessa formacdo,
traduzidos nos discursos dos alunos formados no semestre 2010.2, parece-nos uma
oportunidade favoravel ao repensar, através das lentes desse estudo, a formacéo do pedagogo.

A instituicdo escolhida para os nossos estudos foi a Universidade Regional do Cariri -

URCA, onde selecionamos entre o total geral de alunos do ultimo semestre do curso, aqueles
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que ja exercem a funcdo docente. Visando propiciar a possibilidade de conhecer o contexto
institucional em que o curso de Pedagogia esta assentado, apresentamos a seguir a
caracterizagéo da instituicéo.

A URCA (Universidade Regional do Cariri) foi criada em 1986, ap6s um embate de
forcas politicas idealizadoras da regido, que justificavam a importancia da instituicdo como
um “agente ativo de desenvolvimento regional”(Pierre 2010).

A criacdo da URCA estava também dentro das a¢Ges do governo da época, como
politica de educacdo para a o Cariri, regido de muitas potencialidades socioecondmicas,
necessitada de uma universidade, que seria determinante no desenvolvimento da regido.

Foi entdo criada pela Lei Estadual n°® 1.191, de 09 de julho de 1986, a Universidade
Regional do Cariri, vinculada a Secretaria de Educacdo do Estado, sob forma de autarquia

especial, com sede na cidade do Crato, no Ceara.

A criacdo da universidade foi justificada, em primeiro lugar, a existéncia de uma boa
rede de ensino de 1° e 2° graus, trés faculdades isoladas (Filosofia, Ciéncias
Econdmicas, Direito) e um Centro de Tecnologia pertencente a Universidade
Estadual do Ceara, e, em segundo lugar, a importancia de uma universidade para o
desenvolvimento regional, fixado 0 homem ao seu meio (LEITINHO, 2000, p.17).

Vale salientar que a URCA, com a sua criacdo, incorporou a antiga Faculdade de

Filosofia do Crato. Como trata (Leitinho, 2000) “a Faculdade de Filosofia ¢ embrido que ¢é de
fato o marco pioneiro do Ensino Superior no interior Caririense”.

A justificativa da criacdo, pelo governo estadual e de este assumir a responsabilidade
do governo federal, ja que, os municipios e estados a rigor, deveriam preocupar-se com 0
ensino basico, partia de razdes histéricas de ndo haver ainda na realidade da época,
instalagdes de universidades em pontos estratégicos de desenvolvimento nacional. No
momento de criacdo da URCA como instancia publica, ndo tinhamos nenhum registro de uma
Universidade Federal no semi-arido do Nordeste; via de regra, todas elas estavam localizadas
nas capitais, longe do verdadeiro cenario social interiorano, como no caso, a regidao do Cariri.

Compreende Cariri, toda a regido formada pelos municipios de: Altaneira, Barbalha,
Caririacu, Crato, Farias Brito, Granjeiro, Jardim, Juazeiro do Norte, Missdo Velha, Nova
Olinda, Porteiras e Santana do Cariri.

A regido tem uma importancia estratégica para o processo de integracdo regional. O
Cariri situar-se em area geograficamente central da regido, mantendo-se a uma distancia
média de 600 km das principais capitais nordestinas. Trata-se de uma regido encravada no

semiarido nordestino, que catalisa o desenvolvimento interiorano dos estados do Ceara,



21

Pernambuco, Piaui e Paraiba. Pela privilegiada localizacdo, faz fronteira com os estados
citados, possibilitando um importante pdlo comercial, cujo o centro esta localizado no
tridangulo: Crato, Juazeiro do Norte e Barbalha.

O potencial natural de recursos hidricos, minerais e climéaticos que favorecem tanto a
agricultura diversificada, como as agroindustrias, a exploracdo de minérios de alto valor
comercial e as industrias de matérias-primas locais fazem a regido do Cariri aparecer no
cenario cearense como uma regido de grande importancia econémica para o Estado do Ceara.

Vale salientar que as condicdes climaticas da regido sdo das mais favoraveis no
Estado, tendo em vista a localizacdo privilegiada, numa das areas mais Umidas e férteis no
sopé da Chapada do Araripe.

O dimensionamento da importancia da URCA como instituicdo, com um forte papel
social para a regido do Cariri, pode ser compreendida pelo plano de desenvolvimento local,
como produtora de conhecimento cientifico da demanda social da regido.

Para Pierre (2010), as justificativas de criagio da URCA ndo significavam
simplesmente um acoplamento as necessidades do governo estadual, caso em que o principio

basico de autonomia estaria sendo ferida:

Trata-se, isto sim, de delinear uma competéncia universitaria capaz de, a médios e
longos prazos, oferecerem alternativas de solu¢do a inimeros problemas socio-
econdmicos vividos pela populacdo cearense, em seus diversos segmentos,
principalmente os que apresentam niveis de renda baixa e, devido a isso, vivem
muitas vezes em condiges subumanas (PIERRE, 2010, p.79).

Esperava-se assim, que a URCA estivesse instaurando-se como uma institui¢do
consciente de seu papel na sociedade e de que Seu compromisso seria antes, com a
necessidade e interesses coletivos, e também de seu papel como suporte competente no
cumprimento de sua tarefa nos campos do desenvolvimento social e econdémico.

No momento de sua criacdo, a Universidade possuia uma matricula na ordem de 2700
(dois mil e setecentos) estudantes, que na grande maioria, concentravam-se nos cursos de
licenciatura. Nesse ano de 2011, temos um registro de mais de 9000 (nove mil) alunos, vindos
de 91 municipios diferentes, dos estados do Piaui, Paraiba, Pernambuco e Ceara.

A URCA, atualmente, conta com cursos regulares de Graduacgéo, Programas Especiais
de Formacdo de Professores, cursos Seqienciais, curso de Técnico em Enfermagem,
Mestrados Profissionalizantes, diversos cursos de Pos-Graduacdo "Lato Sensu™ e Unidades

Descentralizadas — UD, nos municipios de Iguatu, Misséo Velha e Campos Sales.
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1.2 O curso de Pedagogia e os interlocutores

O curso de graduagdo em Pedagogia foi criado pela antiga Faculdade de Filosofia do
Crato, no ano de 1959, pelo Decreto presidencial N° 6.7140, sendo incorporada pela nova
Universidade no ano de 1986.

O objetivo maior do curso na sua criagdo era “formar trabalhadores para o magistério,
orientacdo e administracdo de escolas e sistemas escolares e preparar trabalhadores para o
exercicio das altas atividades culturais de ordem desinteressada ou técnica” (Art.2° do
Regimento Interno da URCA, in: Anais TOMO 1: 1959 - 1960). Para atender tal
determinacéo, eram oferecidas no curso de Pedagogia de Licenciatura Plena, as habilitacGes
de magistério das matérias pedagogicas, administracdo escolar, de 1° e 2° graus, orientacéo
educacional de 1° e 2° graus, supervisao escolar de 1° e 2° graus e inspe¢édo escolar de 1° e 2°
graus.

E compreensivel pelo momento histérico, a influéncia estatal nas instituicbes de
ensino superior, onde o discurso modernizante estava, em sentido, associado & burguesia
nacional, que necessitava de um quadro de técnicos dirigentes e de mao de obra qualificada
para 0s mais diversos setores de producdo, no momento em que 0O pais vivia um grande
impulso no seu processo de industrializacao.

O curso tem hoje, no periodo de 2010.2, o registro de matricula de 423 alunos e
funciona em dois turnos, manh& e noite, em salas arejadas e amplas, cercada de corredores
que se defrontam com areas da praca interna da URCA com um amplo saldo de atos.

E importante salientar que as turmas mais numerosas se concentram no turno noturno,
em razdo de a grande maioria dos alunos, serem trabalhadores dos mais diversos setores
produtivos, como comércio, inddstria, trabalhos autbnomos. Outrossim, com ndmero bem
significativo de alunos, ja sdo professores da rede publica e privada, sendo estes o foco da
nossa pesquisa.

Ha predominancia do sexo feminino no curso, em percentual de oitenta e cinco por
cento, reforcando o fendmeno de feminilizacdo da profissdo docente. Entretanto, mesmo com
a quantidade bem maior de mulheres no curso de Pedagogia, o nimero de homens é
crescente, nos Ultimos anos.

Constatou-se nessa interlocu¢cdo com os alunos do Gltimo semestre do curso de
Pedagogia, que parte deles fizeram Normal Médio, e acreditavam que o curso de Pedagogia
oportunizaria continuidade e aprofundamento dos estudos na formacdo médio

profissionalizante.
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Quando cursei o Normal, senti uma enorme necessidade de buscar mais
conhecimentos e me aperfeicoar como professora, esse sentimento, tornou-se um
projeto de vida: vou fazer Pedagogia. (Aluna B)

Apesar de ndo ser a situacdo de todos respondentes, houve quem afirmasse que a

escolha pela Pedagogia, se deu em segunda opcao, pois, desejavam fazer outro curso.

Na verdade eu queria fazer Psicologia, porém por motivos financeiros, ndo pude
cursar, entdo pensei em fazer Pedagogia, por ficar sabendo que tinha algumas
cadeiras referentes a psicologia, s que no decorrer do curso, do seu curriculo fui
gostando e hoje se fosse para fazé-lo novamente, faria. (Aluna C)

O numero de professores efetivo do curso de Pedagogia soma um total de 26, destes
18 (69,23%) e cumprem regime de 40 horas e dedicacao exclusiva e 8 (30,67%) trabalham em
regime de 40 horas e ndo possuem dedicacdo exclusiva. Porém ainda permanece a figura do
professor substituto’. Somam um total de 37 professores entre efetivos e substitutos que
fazem parte do corpo docente da pedagogia na URCA.

Quanto a titulacdo dos professores do Curso, encontramos 8 doutores, 11 mestres, 10
especialistas.Vale esclarecer que dos especialistas, 3 estdo cursando mestrado, dos mestres, 3
estdo cursando doutorado.

No que diz respeito a sua atuacdo politica, os professores do curso congregam em
mobilizacBes e discussdes comuns com 0s demais professores dos diversos departamentos
através da sua organizacdo sindical, SINDURCA (Sindicato dos Servidores da Universidade
Regional do Cariri).

Em relacdo a participacdo dos professores nas funcbes que ndo se restringe a sala de
aula, Veiga (apud, NOVOA, p. 46) nos diz:

A categoria militantes politicos e sociais sdo os docentes inovadores criticos,
contrariam o discurso oficial através da adocdo de uma postura autbnoma e de uma
ética independente em relacéo ao Estado. Defendem a sindicalizacdo com o objetivo
de construir uma identidade de atores.

O curso segue a organizagdo estrutural de departamentalizacdo da Lei 5540/68 da
Reforma Universitaria do ano de 1968, fragmentando em diversos departamentos as
instituicOes de ensino superior.

O Departamento conta com uma sala de chefia do Departamento e da Coordenacao do

curso. Possui também uma sala para o funcionamento do Centro Académico (CA), que leva o

L A figura do professor substituto ou visitante é dada aos profissionais docentes que trabalham a Instituicdo num periodo
determinado em carater temporario, sem vinculo empregaticio.
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nome do professor Paulo Freire, sala de Biblioteca de multimeios, sala de Pos-graduacdo em
Educacéo, sala do Nucleo de Trabalho, Educacdo e Desenvolvimento, sala do Nucleo de
Pesquisa, Educacdo e Arte, sala do Nucleo de Educagéo Infantil.

As sete salas de aulas existentes sdo precarias quanto a sua estrutura fisica, sem
recursos tecnoldgicos que auxiliem ao professor desenvolver suas aulas, e aos alunos,
recursos didaticos para estudos.

Mesmo com um quadro de dificuldades, o curso de Pedagogia € um dos mais
procurados pelos alunos da regido, comprovadamente demonstrado no vestibular de 2010.2,
no qual a concorréncia para as vagas existentes, € a terceira mais procurada, perdendo apenas

para os cursos de Direito e Enfermagem.

Escolhi fazer Pedagogia, e para conseguir passar no vestibular tive que fazer trés
vezes. Fiz a primeira vez, ndo passei, fiz a segunda, ndo passei. Mas sou uma
pessoa, que nao costumo a desaminar facil, né? Ai fiz a terceira vez, passei...

Tudo que é dificil de conseguir parece ter maior valor né? (Aluna B)

Estd comprovado que o curso de Pedagogia oferece para a regido a possibilidade de
insercdo no mercado de trabalho, muito maior do que as outras licenciaturas. Dados da
Secretaria Estadual de Educacdo do Estado do Ceard, no ano de 2010, demonstram que a
demanda de matricula nas escolas publica é crescente, no nivel de atendimento de Educacao
Infantil e o Ensino Fundamental, conseqlientemente, aumentando a necessidade de maior
contratacdo de profissionais para essa area, na qual o pedagogo esté habilitado.

As questdes que recaem na formacdo do professor, principalmente do Pedagogo, sdo
constantes dentro das formas de comunicacdo em que € possivel discutir o papel do professor
numa sociedade em que o conhecimento passa a ter uma maior visibilidade, recaindo sobre os
ombros do profissional da educacdo em repensar as tradicionais praticas formativas.

Em recente publicacdo, a Revista Epoca (23/05/2011) veiculou uma matéria que trata
do primeiro concurso nacional para selecionar professores da Educacdo Infantil e para o En-
sino Fundamental até o 5° ano, elaborado pelo Inep (Instituto de Pesquisa Educacionais
Anisio Teixeira) ligado ao Ministério da Educagéo.

Anunciado como um avanco, a selecdo para os professores dessas séries, acompanhara
um perfil para definir as suas habilidades basicas: dominar a disciplina que ensina, conhecer
as etapas do desenvolvimento dos alunos e saber lidar com a turma. As habilidades citadas
como critério para a selecéo, na visdo do MEC (Ministério da Educacédo e Cultura), ndo estdo

presentes na maioria dos professores das atuais escolas publicas do pais, e por isso, € atribuida
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a eles a baixa qualidade de aprendizagem dos alunos, sendo necessario portanto, a preparacdo
para desenvolver neles tais habilidades.

Algumas instituicdes e professores sdo terminantemente contra a proposta, demonstra
a matéria da revista, em razdo de acreditarem que o fazer do professor ndo consiste em
“receita”. A definicdo de um bom professor, na opinido destes professores, ndo engloba
apenas essas habilidades e competéncias. Os fatores que determinam a ndo aprendizagem, séo
principalmente as condi¢des socioecondémicas dos alunos, além das deficiéncias estruturais e
didaticas das redes de ensino, principalmente as publicas.

Sem duvidas, os questionamentos acerca da formacdo do pedagogo parecem crescer,
visto pela lente de uma defini¢cdo mais concreta das expectativas de formacgéo do professor.
Percebe-se a necessidade de uma definicdo epistemoldgica do pedagogo, seus saberes e
conhecimentos, sua atividade docente e sua definicdo técnica.

O rompimento com o ideario tecnicista foi, indiscutivelmente um marco do

movimento de formacdo dos professores, com o objetivo de destacar o carater socio-histdrico
dessa formacdo, caracterizando dessa maneira a proposta de formar um profissional com
dominio e compreensdo da realidade de seu tempo, com consciéncia critica que Ihe permitisse
interferir e transformar as condicdes da escola, da educacéo e da sociedade.
Vale observar que, dentro desse cenério de lutas por uma definicdo do fazer profissional do
pedagogo, destacamos dois posicionamentos distintos que se contrapunham em relacdo ao
papel do pedagogo. Um, defendido pela ANFOPE, era a de atribuir ao Curso de Pedagogia a
tarefa da formacdo docente, particularmente para a Educacao Infantil, e para os anos iniciais
do Ensino Fundamental, outras também se faziam presente.

Autores como Pimenta e Libaneo possuiam posicdo contraria a formacdo de
professores no curso de Pedagogia. Entendiam que o processo iniciado na década de 1980
gerou uma descaracterizacdo do papel profissional do pedagogo como técnico da educacéo.

Em critica ao posicionamento da ANFOPE, os autores citados afirmam:

Com efeito, o principio que se tornou o lema e o apelo politico da Anfope é
conhecido: a docéncia constitui a base da identidade profissional de todo educador,
todos os cursos de formacdo do educador deverdo ter uma base comum: sdo todos
professores. Conforme ja afirmamos, esse principio levou a reducédo da formagéo do
pedagogo a docéncia, a supressdo em alguns lugares da formacdo de especialistas
(ou do pedagogo ndo diretamente docente), ao esvaziamento da teoria pedagogica
devido a descaracterizacdo do campo teérico-investigativo da Pedagogia e das
demais ciéncias da educacdo, a retirada da universidade dos estudos sistematicos do
campo cientifico da educacdo e, em conseqiiéncia, da formacdo do pedagogo para a
pesquisa especifica na area e o exercicio profissional. (PIMENTA E LIBANEO,
1999, p. 149)
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Os autores véem a possibilidade de formacdo do pedagogo como cientista da
educacéo, pois consideram que a docéncia, como base de sua formagéo, pode restringir o seu

campo de atuacao e investigacao.

Defendemos, pois, a criacdo do curso de pedagogia, um curso que oferece formacao
tedrica, cientifica e técnica para interessados no aprofundamento da teoria e da
pesquisa pedagdgica e no exercicio de atividades pedagdgicas especificas
(planejamento de politica educacional, gestdo do sistema de ensino e das escolas,
assisténcia pedagdgico-didatica a professores e alunos, avaliacdo educacional,
pedagogia empresarial, animacao cultural, producdo e comunicacdo nas midias etc.
(LIBANEO E PIMENTA, 1999, p. 256-257).

E perceptivel a necessidade de respostas as indefinicbes na formacdo do Pedagogo,
vistas nas suas interpretacdes, como por exemplo, no confronto entre os artigos 62 e o artigo
87, no paragrafo 4° da LDB (9394/96), o Decreto n® 3276/99, alterado por muitas pressoes,
pelo Decreto 3554/2000, lembrando que as defini¢Ges citadas antecederam o estabelecimento
oficializado das Diretrizes Curriculares para a formacao docente.

Repensar a acdo do pedagogo implica ir além dos aspectos curriculares, rumo a
questdes amplas que possibilitem analise mais contextualizada, capazes de perceber as
relacfes sociais em sua totalidade e a vinculagdo com a organizacao do trabalho pedagdgico
desenvolvido na instituicdo, refletindo a partir das atuais politicas de formacao do professor.
Conhecer a teia de relagbes existentes no ambito da instituicdo formadora é fundamental a
toda a reflexdo que se proponha pesquisar as contradi¢cbes do processo de formacdo do
profissional da educag&o.

O envolvimento também na formacdo docente, principalmente como professora do
referido curso, permitiu-me o engajamento na pesquisa com os alunos. Procuramos, em nosso
estudo, imprimir as analises feitas a vivéncia acumulada no curso de pedagogia.

Entendemos que o referencial para desenvolvimento do estudo exige a unidade
metodoldgica para analisar documentos e discursos, conhecer o curriculo do curso de
pedagogia, identificar os impactos desse curriculo do curso na préatica pedagogica dos alunos
que j& exercem a funcdo docente.

O curriculo por nés entendido baseia-se na compreensdo de Lobo (2005, p.6), que
considera o curriculo “uma teia de relagdes, ou seja, ele tem uma concepgéo de que curriculo
estd para além de uma grade de disciplinas e seus programas, envolvendo todas as atividades
formais e informais que possam acontecer no Curso”.

Algumas pesquisas ja elaboradas evidenciam o baixo nivel de satisfacdo dos

licenciados com a formacéo profissional recebida. Estes apontam que a minima formacéo
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teodrica-pratica oferecida por estes cursos, ndo asseguram uma base sélida para sua atuagédo
como professores (VEIGA, 1997).

Essa preocupagdo nos invade quando nos deparamos com a necessidade de
conhecimentos tedricos e praticos para o trabalho com as séries iniciais do ensino
fundamental e da educacdo infantil dos quais o professor habilitado no curso necessita para
trabalhar com essa demanda nas escolas.

A falta de uma definicéo epistemoldgica da Pedagogia, que responda verdadeiramente
a necessidade de formacéo do pedagogo e do docente, diferenciada pela sua funcao e também
pela sua formacéo, implica em uma preocupacdo muito grande para os professores dos cursos
de Pedagogia, que sdo responsaveis também pela formacdo da identidade profissional desse
sujeito. Para Scheibe (2008): “Essa identidade é a de que o curso de Pedagogia deve ser local
de formacdo de um profissional da educacdo, com solida formacdo, capaz de
articular\mediar\gerenciar as atividades da educacdo”. (SCHEIBE, 2008, p.12).

Esses questionamentos permeiam todo 0 nosso percurso de investigacdo, entretanto,
sabe-se que a pesquisa cientifica ndo consegue responder a todas as indagac6es formuladas
pelo pesquisador. Ela € muito mais provocativa do que esclarecedora, de questdes que
certamente se alargardo na busca de novas respostas e novas proposicoes.

Porém a principio, percebemos que a atividade educativa do pedagogo deve ser
compreendida como uma ciéncia capaz de mudangas sociais na sua acdo, através de uma

relacdo sociopolitica e a educacdo como uma pratica social.

1.3. Definicdo metodoldgica da pesquisa

No processo de pesquisa utilizamos uma abordagem qualitativa por considera-la mais
adequada a uma analise do objeto de estudo. A pesquisa qualitativa, segundo Boogdan e
Biklen apud Ludke (1986, p.130), envolve.

A obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a
situacdo estudada. Enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa em
retratar  a perspectiva dos participantes.

Nessa mesma linha de pensamento, Ludke (ibid. p.18), afirma que o estudo
qualitativo, “é¢ o que se desenvolve numa situagdo natural, ¢ rico em dados descritivos, tem

um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada”.
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Procuramos ter uma postura reflexiva diante dos fatos observados e da leitura dos
discursos dos atores.

A metodologia da pesquisa constou, inicialmente, de uma revisdo de literatura para
melhor compreensdo do objeto pesquisado. O fato de tratar-se de uma pesquisa qualitativa
permitiu-nos sempre o enlace teoria-pratica conforme a nossa observacao.

Para realizacdo do nosso estudo tivemos como sujeitos da investigacdo os alunos do
ultimo semestre, do turno diurno e noturno, do Curso de Pedagogia da Universidade Regional
do Cariri — URCA, no periodo de 2010.2. Também abordamos dois professores do curso, que
se dispuseram a contribuir com respostas para alguns questionamentos, que nos levaram a
procurar a percepcao deles, como componentes do curso, respostas que melhor esclarecessem
nossas indagacoes.

Os professores que participaram da nossa pesquisa serdo identificados como
“professor A” ¢ “professor B”, em razdo de um deles ser contratado pela instituicdo
temporariamente, ou seja, segue o carater de professor temporario, e atendendo a sua vontade
ndo identificamos o seu nome. Ja o segundo, é professor efetivo, envolvido em um grupo de
pesquisa, tem mais de uma década de permanéncia como professor do departamento de
Pedagogia, com todas as credenciais para falar com conhecimento do curso, porém seguindo a
I6gica da uniformidade, optamos pela ndo divulgacdo do seu nome também.

Da mesma forma, trataremos o0s aluno: mesmo estes ndo fazendo objecdo a
identificacdo dos seus nomes, manteremos a mesma ldgica de apresenta¢do que utilizamos
para os dois professores. Para nos, € importante perceber que a figura do professor
“temporario” reforca a rotatividade dos profissionais da educacdo, visto que essa constante
mudanca do quadro dos professores dificulta o envolvimento com as questdes do curso,
desarticula sua relagdo com os seus pares. Ao mesmo tempo, ndo se consegue definir uma
conduta destes com os alunos, ja que seu tempo na instituicdo € minimo para envolver-se em
pesquisa e extensdo, dada a carga horaria que terd que desempenhar em sala de aula e nao
sendo possivel reduzi-la, em funcdo do envolvimento com pesquisa, diferentemente dos
professores efetivos.

Consideramos essa especificagdo importante, pois mostra que, dentro de uma mesma
categoria profissional, coexistem especificacdo e diferenciacdo das condi¢des e formas de
trabalho, comecando pela reducdo do salario, pois o professor temporario na URCA recebe,
com a mesma titulacdo do professor efetivo, metade do salario, tendo a carga horaria muitas

vezes acrescida de outras disciplinas, para atender as necessidades do curso.
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A tentativa foi de envolver todos os sujeitos do curso enquadrados nas caracteristicas
que buscdvamos na pesquisa: 0s alunos do Ultimo semestre que ja exercessem a funcdo
docente. Porém, a realidade e os estudos tedricos nos levaram a compreender que, na pesquisa
social, o essencial é a compreensdo dos sujeitos sobre objeto investigado, e ndo a quantidade
de pessoas investigadas.

Dessa forma, presentes no cotidiano do curso de Pedagogia da Universidade Regional
do Cariri — URCA, buscamos a participacdo daqueles que quisessem colaborar. Assim, a
escolha dos sujeitos deu-se pela adesao voluntaria.

A adesdo voluntaria segue os principios adotados pela proposta de avaliacdo
institucional de pesquisadores brasileiros (Ristoff,1995). Nessa perspectiva a pesquisa néo
ficou comprometida uma vez que os respondentes tiveram todo o interesse em participar e as
respostas resumem o pensamento do grupo maior.

O principio da adesdo voluntaria expressa a idéia de que o fundamental é instaurarmos
nas escolas a cultura da avaliacdo, torna-la parte integrante do trabalho pedagdgico. Este
processo deve ser construido coletivamente, com a intensa e voluntaria participacdo dos
membros da comunidade escolar (RISTOFF, 1995).

Se a adesdo voluntaria garante legitimidade politica, € preciso garantir também a
legitimidade técnica, e esta se expressa principalmente, de duas maneiras: através de uma
metodologia capaz de garantir a construgéo de indicadores adequados, acompanhados de uma
abordagem analitico-interpretativa capaz de dar significado as informacdes; através da
construcdo de informacdes fidedignas e de sua absorcdo pela comunidade, em espaco de
tempo adequado.

Nesse sentido, a adesdo voluntéaria ndo significa espontaneismo. Segundo Queiroz e
Oliveira (2000), buscar a participacdo dos sujeitos a partir da sua compreensdo da realidade e
da importancia de pesquisar ndo poderd ser espontaneismo. A participacdo num trabalho
dessa natureza requer uma construcdo coletiva dos sujeitos que vivenciam o cotidiano escolar.

Com essa compreensdo, nosso objeto de estudo sdo os alunos do ultimo semestre do
curso de pedagogia da URCA que se interessaram em contribuir para o debate proposto pela
pesquisa, mesmo em menor quantidade, porém, representativos para o total existente.

Com o intuito de investigar as respostas desses profissionais, privilegiamos os alunos
do ultimo semestre de um Curso. A amostra deveu-se ao fato de os referidos alunos ja terem
cursado as disciplinas de metodologia e estagio supervisionado, como também grande parte
deles ja estarem trabalhando na éarea ou terem desenvolvido estagio obrigatério ou

extracurricular, nas escolas.
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Acreditamos que os estagios ddo melhores condic¢des de vivenciarem a pratica escolar,
possibilitando os alunos serem acompanhados pelos professores, nos locais de aplicagdo dos
projetos de estagios, proporcionando a condicao de perceber melhor o seu fazer e aferir sobre
as atividades realizadas de forma muito mais orientadas.

Iniciando a nossa relacdo de pesquisador com os sujeitos do estudo, langamos um
instrumental nas salas de aula do curso noturno e diurno, especificamente no Gltimo semestre,
para identificar quais alunos cumpriam a questdo: quem ja exercia a funcdo docente em
escolas publicas ou particulares.

Tratamos escolas publicas e particulares, pois, imagindvamos inicialmente
acompanhar aqueles que trabalhassem em escolas puablicas, pela fragilidade de acesso e
acompanhamento nos locais de trabalho. Porém, quando comecamos a analisar a realidade das
contratacbes a que esses professores eram submetidos, percebemos que a maioria era
contratados de forma precaria, ou seja, ndo eram efetivos e tinham tempo determinado para
encerrarem o contrato de prestacdo de servico nas prefeituras, e alguns, ja haviam encerrado
quando fomos ao encontro destes.

Do total de 21 alunos abordados na primeira triagem, selecionamos 5 dos que se
dispuseram a participarem e que ainda estavam em pleno exercicio de suas atividades nas
escolas.

A escolha do instrumental para o primeiro contato com esses alunos, foi o
questionario. Formulamos o modelo de questionario semiestruturado, pois 0 numero de
respondentes inicialmente pensado, impossibilitaria um roteiro com questdes mais abertas,
dificultando a tabulacdo dos dados. O roteiro constou de questdes iniciais sobre dados
socioecondmicos dos alunos, seguidas de questbes relacionadas ao curso.

Mantivemos o cuidado de analisar, no instrumental, respostas que fossem
indispensaveis para informac6es posteriores, como por exemplo, quem ainda mantinha-se em
pleno exercicio do trabalho docente.

Alguns afirmavam ja terem encerrado contratos nas escolas dos municipios e outros
estavam em escolas particulares, o que, de certa forma, acreditdvamos dificultar a nossa ida
aos locais de trabalho. A razdo é a experiéncia ja vivida, de constatar que com excecao de
poucas, as escolas privadas ndo demonstram interesse de participarem dos questionamentos
de pesquisas, talvez ndo compreendendo que seus resultados poderiam orientar um melhor
desempenho da préatica desses professores.

Nosso primeiro pensamento de trabalharmos com os professores das escolas publicas

foi também pela facilidade de acesso, pois, gozo da condi¢do de ser funcionéria da Secretaria
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de Educacdo do Municipio e ja convivo nesses ambientes escolares frequentemente, o que
abriria maior acesso nas redes de ensino pablico municipal.

Ao final, somaram cinco alunos que se dispuseram a participar e que obedeciam aos
critérios estabelecidos, e que acreditavamos ser fundamentais a observar.

Desses cinco alunos, trés sdo professores da rede publica de ensino, do municipio do
Crato. Um efetivo e dois temporérios. Das duas professoras que sdo temporarias no
municipio, uma ja terminou o contrato, e a outra ainda permanece em sala de aula, com o
contrato a ser completado o tempo.

A quarta aluna é professora em uma escola da rede particular de ensino, bem
conhecida na regido. A quinta é professora em uma Fundagdo, que possui um ndmero de trés
escolas na cidade do Crato.

Consideramos a contribuicdo da aluna que mesmo estando afastada de sala de aula,
demonstrou interesse de participar da pesquisa e nos informou que o seu retorno para a fungédo
no municipio, ja estava prestes a acontecer.

O segundo momento constou da entrevista oral; para tanto, haviamos marcado com
antecedéncia por telefone e confirmado por e-mail, dia, local e hora.

Organizamos as questdes em um roteiro que possibilitasse o desenvolvimento das
respostas das alunas, de forma que pudessem falar sem interrupcdo. Ao final, refizemos
alguns questionamentos, para esclarecer melhor as indagagdes, completando assim as
questdes por elas respondidas. Tivemos o cuidado de, sempre ao final, confirmar se a fala
estava correspondendo ao que foi pensado por elas e se poderiamos fazer a utilizacdo sem que
fosse mudado o texto.

O material apreendido na gravacgéo digital foi transcrito e encaminhado aos sujeitos da
pesquisa para que pudessem apreciar mais de perto, e afirmamos novamente, que se houvesse
necessidade de refazer alguma fala, poderiamos marcar um novo momento para posterior
conversa. Porém, ao final, retiramos apenas algumas afirmacGes repetidas e conservamos o

restante da fala sem mais mudanca. A transcrigéo da fala, segundo Gattaz (1996):

A transcricdo surge da necessidade de se reformular a transcricao literal para torna-
la compreensivel a leitura. Na transcricdo literal hd indmeras frases repetidas,
enquanto outras sdo cortadas pelo entrevistando ou pela qualidade da graduacéo,
muitas palavras e expressdes utilizadas incorretamente, devido a propria dindmica
da fala, da conversa informal. Tendo-se, portanto, em mente que o cddigo oral e o
escrito tém valores diferentes, procura-se corrigir esta desigualdade através da
transcrigdo. Processa-se entdo uma intensa atividade sobre o texto e a gravacdo, na
qual palavras, frases e pardgrafos sdo retirados, alterados ou acrescentados,
permitindo que o ndo literalmente seja dito. (GATTAZ,1996).
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Além da entrevista, passamos um semestre visitando semanalmente o curso, para
buscarmos documentos, informacdes sobre os alunos e sobre as duas turmas do oitavo
semestre diurno e noturno, além das leituras de documentos do curso, resolu¢des e materiais
do departamento de Pedagogia.

Ap0s essa etapa, passamos a manter contato com os alunos respondentes, atraves de
e-mail, telefone e frequientemente visitas aos locais de trabalho.

Essas visitas foram muito esclarecedoras, pois pudemos perceber o comportamento
dos alunos entrevistados nos seus locais de trabalho, seu comportamento diferenciado de
alunos, agora frente a uma sala de aula, na condicédo de professor.

Confesso que me bateu um sentimento maior de responsabilidade com o fazer desse
professor, percebido agora nos seus locais de trabalho, reformulando ou reproduzindo os
resultados de sua formacao.

Nesse momento, a questdo torna-se mais pulsante. Serd que a preparacdo desse
profissional que ajudei a formar é suficientemente capaz de responder as determinacfes da
sua profissdo? O curso influenciou de forma positiva na sua préatica?

Enfim, foi importante essa vivéncia com os alunos para refletir também sobre a minha acéo
como professora do curso.

O periodo observado buscou cumprir as orientacdes de Vianna (2004 p.58) na
utilizacdo desse tipo de instrumento. Segundo o autor:

A observacdo é uma das mais importantes fontes de informagGes em pesquisa
qualitativas em educacdo. Sem a acurada observacdo, ndo ha ciéncias, anotacdes
cuidadosas e detalhadas vdo constituir os dados brutos das observagdes, cuja
capacidade vai depender, em grande parte, da maior ou menor habilidade do

observador e também de sua capacidade de observar, sendo ambas as
caracteristicas desenvolvidas predominantemente, por intermédio de intensa
formacé&o.

O estudo realizado aproxima-se do referencial do estudo de caso, pois este se
caracteriza pela escolha de um objeto a ser estudado, sem a preocupacdo inicial de
generalizacdo de seus resultados. A intencdo é refletir sobre a realidade e apontar saidas e
melhorias. Caso as respostas encontradas possam ser utilizadas em outras realidades cabem
aos pesquisadores, outras investigacOes, tendo esta como ponto de partida. Os resultados
encontrados nesse tipo de estudo poderdo ter utilizagdo para outros estudos de forma
comparativa.

Nesse instante, surgiu a necessidade de fazer um comparativo das perspectivas do

curso, propostas nos documentos institucionais, traduzidos no Projeto Politico Pedagogico,
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com as expectativas dos alunos. Para tanto, tivemos que fazer uma analise, mesmo que
sucinta, do documento, com o objetivo de compreendermos se as proposic¢des da instituicéo e
a realidade dos resultados dessa se aproximavam da percepcéo e da fala dos alunos.

O trabalho foi estruturado em cinco capitulos. No primeiro capitulo, apresentamos
informacdes gerais da pesquisa, de como sugiram as indagacdes sobre 0 curso pesquisado, a
contextualizagdo e o periodo que acompanharam os estudos, o desenvolvimento das
discussbes e metodologia da investigacdo; apresentamos informag6es sobre a instituicdo e os
interlocutores, com a presenca de algumas falas para a orientacdo mais aproximada da
realidade do universo da pesquisa.

No segundo capitulo, apresentamos a proposta do curso de Pedagogia, através do
documento intitulado Projeto Politico Pedagdgico, documento este que define pontos
orientadores para o trabalho dos professores do curso, as expectativas de formacdo da
instituicdo para o profissional formado, as concepg¢des que perpassam a acdo da formacéo
tanto da instituicdo, como do professor na sua pratica de sala de aula. Iniciamos a discussao
com o pensamento de Bourdier (2003), sobre “campo pedagdgico”, colocando-nos na
condicdo de agente desse campo, e refletindo sobre ele, na perspectiva de mudancas para a
melhoria e implementacéo da proposta de formacédo do pedagogo.

J& no terceiro capitulo, situamos as discussdes do trabalho, dentro das politicas de
formacdo do professor e em particular do pedagogo, e as relacdes que envolvem a prética
escolar do professor, sua formacao profissional inicial e as politicas publicas que as orientam.

No quarto capitulo, envolvemos as discussées em torno do curriculo. Considera-se ser
o curriculo a traducdo da construcdo histérica dos conhecimentos produzidos socialmente e as
suas formas de assimila-lo, compreendendo que ndo podemos perceber a formagdo do
professor, especificamente do Pedagogo, sem a necessaria discussdo do seu curriculo e o que
0 determina.

No quinto e ultimo capitulo, discutimos a forma de organizacdo do trabalho
pedagdgico do curso de Pedagogia, buscando compreender as influéncias do curso de
formacdo do Pedagogo e de como estd sendo elaborado no curso de Pedagogia da URCA, ja
que esse € a traducdo da pratica pedagogica do professor.

Dentro das questBes da organizacdo do trabalho pedagdgico, perpassam também os
elementos como avaliacdo da aprendizagem, a relagdo professor aluno.

Finalmente as nossas consideracgdes finais, tém, na verdade, o desejo de contribuir com
proposicdes positivas a formacao do professor, abrindo novas discussées para a formagdo do

Pedagogo e apontando novos caminhos para o curso de Pedagogia da URCA.
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2. Propostas do Curso de Pedagogia da URCA: realidades e incertezas

“E por isso que a teoria ndo expressara, ndo traduzira, ndo aplicara uma prética; ela é
a pratica”
Michel Foucault.

As Ultimas decadas foram marcadas pela demonstracdo de grande interesse pela
formacéo dos professores, como traducdo das mudancas ocorridas nas bases dos sistemas, em
resposta as mudangas sociais e econdmicas, impondo, assim, uma nova ordem de
modernizacéo, e confirmando uma tendéncia de reformulagéo e proposicdes para 0s cursos de
formacéo inicial e continuada.

Discutir a formacdo do professor e em particular, do Pedagogo, meio a um cenario
cambiante, nos remete a um grande desafio, visto que as exigéncias que surgem para O
professor acompanham, em dimenséo, as mudancgas ocorridas na base da sociedade, sugerindo
dessa maneira, uma nova postura e um novo fazer na formacéo do profissional docente.

Em meio as mudancas anunciadas, na condicdo de professora em uma Instituicdo de
Ensino Superior, nos sentimos provocados a refletir sobre o nosso fazer, como processo de
acdo dialética, onde o campo da acdo seja compreendido, como espaco de transformacéo.

Compreendendo que o curso de Pedagogia estudado seja o campo de acdo para o
professor e para os alunos, buscaremos na proposta institucional, através do Projeto Politico
Pedagdgico, analisar as formulagdes para a formacdo do pedagogo, observando as influéncias
do curriculo do curso, na préatica pedagogica dos alunos que ja sdo professores, tendo a acdo
do curriculo como resultante da acéo da formacao.

Referenciando o pensamento de Bourdieu (2003), o campo ¢ um “sistema” ou
“espago” organizado de posicdes, este espaco € um local de lutas entre diferentes agentes

ocupando diferentes posicoes:

Os campos sdo lugares de relacGes de forcas que implicam tendéncias imanentes e
probabilidades objetivas. Um campo ndo se orienta totalmente ao acaso. Nem tudo
nele é igualmente possivel e impossivel em cada momento. Entre tantas vantagens
sociais daqueles que nasceram num campo, estd precisamente o fato de ter, por uma
espécie de ciéncia infusa, o dominio das leis imanentes do campo leis ndo escritas
que séo escritas na realidade em estado de tendéncia (BOURDIEU 2003, p.27).
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Convem esclarecer que nédo objetivamos nos aprofundar na analise de todo o campo de
discussdo do qual fazem parte os diversos campos da instituicdo e do curso de Pedagogia.
Traremos como recorte o campo do curriculo do curso como elemento de compreensao e de
estudo, para, a partir desse recorte, estabelecer reflexdes positivas acerca da formacdo do
pedagogo da Universidade Regional do Cariri de forma que, em meio as contribuicdes,
possamos propor as outras realidades similares melhorias na formacéao docente.

Fazendo parte dos agentes de atuacdo desse campo, na qualidade de professora, nos
colocamos na interpretacdo de algumas acOes aqui apresentadas, para entendermos e
interpretarmos esse campo, na busca de uma redefinicdo e recomposicao de tais acoes.

A trajetoria institucional é pensada e sinalizada a partir de pontos significativos que
demonstram a vivéncia dentro do curso, propostas e incertezas, o dito e o vivido, buscando
compreender as aproximacoes do que é esperado pelos alunos egressos do curso.

Para o direcionamento dessa discussdo, nos pautamos na analise do Projeto Politico-
Pedagdgico do Curso de Pedagogia, cuja elaboracdo é datada de 2007 e tendo como
“Comissao de Sistematizacdo” os professores Antonio Ferreira Lima e Francisca Clara de
Paula Oliveira.

O Projeto Politico Pedagogico do curso de Pedagogia da URCA é o documento
orientador das acOes administrativas e pedagdgicas, baseia-se nas orientacGes das Diretrizes
Curriculares Nacionais, instituidas pela resolugdo N° 1 de 15 de maio de 2006. Inclusive, o
PPP (Projeto Politico Pedagdgico) do curso sofreu as ultimas mudancas em 2007, que perdura
até o instante.

No semestre de 2011.1, o colegiado do curso esteve reunido para reestruturagdo do
atual Projeto Politico Pedagdgico do curso, porém, ainda ndo foi aprovado pelo CEPE
(Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo), e no instante da nossa pesquisa, 0 documento que
vigora é o datado no ano de 2007.

Esse documento reune as proposicdes elaboradas pelo colegiado, no que tange as
reflexdes de reformulacéo curricular do curso e de sua proposta politica e pedagogica. Tal
documento nos orienta a perceber quais sdo as expectativas atuais da instituicdo, para o
profissional formado, especificamente o pedagogo.

Percebemos que a orientacdo para a elaboracdo do Projeto Politico pedagdgico do
curso de Pedagogia elaborado no ano de 2007 segue as orientacdes das Diretrizes Curriculares
Nacionais, dessa forma, parece-nos ocorrer um engessamento dessas acOes, visto que €
preciso considerar no momento da elaboracdo da proposta curricular do curso, a realidade dos

sujeitos envolvidos, como também, as condicGes e interesses desses. Pois, quando admitimos
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apenas as orientacGes institucionais determinados em documentos oficiais, estamos
desconsiderando a participagdo da comunidade escolar, em particular, do professor e do
aluno.

E esperado que a construgdo da proposta do curso de Pedagogia, seja resultado de
reflexdes e amadurecimento dos coordenadores, professores e alunos envolvidos com a
formagéo do professor do curso de Pedagogia.

Para compreender a analise feita pelos interlocutores do curso, no caso o
representativo dos alunos do ultimo semestre, sobre as influéncias do curso na sua préatica
pedagdgica, precisou também, perceber os pressupostos, objetivos e perfil profissional que a
instituicdo formadora se propGe a formar, através da andlise da proposta curricular do curso.
Por isso, foi necessario fazer uma anélise documental, para o alcance de tal objetivo.

Lima (2008, p.88), lembra-nos que quando refletimos sobre o professor que queremos

formar, devemos observar que:

O professor é um profissional do humano que ajuda o desenvolvimento pessoal e
intersubjetivo do aluno, sendo um facilitador de seu acesso ao conhecimento; é um
ser de cultura que domina sua area de especialidade cientifica e pedagdgico-
educacional e seus aportes para compreender o mundo; um analista critico da
sociedade, que nela intervém com sua atividade profissional; um membro de uma
comunidade cientifica, que produz conhecimentos sobre sua area e sobre a
sociedade.

E pertinente lembrar que a instituicdo percorreu diversos momentos, diversos olhares,
na construcdo de sua proposta curricular. Vale ressaltar a contribuicdo de alguns professores
que fizeram histdria dentro do curso, buscando responder as determinacdes advindas dos
cenarios histéricos, reformulando e ressignificando o curriculo do curso.

Encontramos em Lobo (2005), que o primeiro curriculo criado nos anos de 1959/1960,

foi em regime de seriado, e seus objetivos eram:

1. Formar o professor, o pesquisador, 0 homem culto no proprio interior com o
objetivo de melhor fixar, criando-lhe condi¢bes de vida que estimulem e os
sustentem...

2. Formar trabalhadores intelectuais para 0 magistério, orientacdo e administragdo
de escolas e sistemas escolares;

3. Prepara trabalhadores intelectuais para o exercicio das altas atividades culturais
de ordem desinteressada ou técnicas. (LOBO, 2005 p.11)

Ja nos anos de 1970 a 1980 passa esse curriculo a receber a complementacdo de
habilitacbes de magistério e administragdo escolar de 1° e 2° graus; magistério e orientagcdo

educacional; magistério e supervisdo escolar; magistério e inspecao escolar. Percebe-se que a
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perspectiva de formagdo do pedagogo nesse instante, era de ser formado como tecnico e
especialista em educacéo.

Sua terceira versdo acompanha os anos de 1981 a 1991. As habilitagcOes permanecem,
ndo mudando também seus principios e objetivos. Registram-se mudanca em algumas
nomenclaturas, porém sua caracteristica anterior, de ser “conservador ¢ fragmentario” (Lobo,
2005), permanece.

Um fato interessante a ser citado no histérico dos curriculos do curso de Pedagogia,
marca o periodo de 1991, quando a professora Mairicele Caliope Leitinho utilizou como
objeto de estudo da sua tese de doutorado, os curriculos dos cursos da URCA.

Para o curso de Pedagogia, foi extremamente valioso esse trabalho, em razdo das discussoes
sobre curriculo, abordando seu carater filos6fico, metodoldgico, as questbes relacionais, e
principalmente, a defini¢do do perfil profissional que se propunham a formar.

A palavra que marcou essas reformulagbes dos curriculos dos cursos foi
“reconceptualiza¢do”, que na visdo da professora, significa “processo de critica e criagdo de
esquemas conceituais que orientam curriculos, permitindo novas perspectivas de organizacdo”
(LEITINHO, 1991, p. 138).

Em 1995, a pesquisa da professora Meirecele, considerada pesquisa acao, resultou na
reforma do Projeto Politico Pedag6gico, aprovado pelo CEPE (Comissdo de Educacédo
Pesquisa e Extensdo) em 1998. Nesse projeto, comecamos a perceber explicitamente a
presenca de principios norteadores, onde se definia uma visdo dialética do curso, a formacéo
do professor globalista/pesquisador, cultura numa visdo dialética e a intencionalidade de
capacitar profissional com visdo politica-pedagogica (LOBO, 2005, p.13).

Ja sob o auspicios da proposta de uma nova Diretriz Curricular para o curso de
Pedagogia, e para atender aos desafios ao novo profissional da educacao, no ano de 2001, o
colegiado do curso, deliberou pela construcdo de um novo Projeto Politico Pedagdgico do
curso, observando as orientagdes da ANFOPE. Nesse instante, &€ proposto o projeto de
atualizacao do curriculo do curso de Pedagogia, onde com a orientacdo dos professores Fabio
José da Costa. Maria Isa Pinheiro, Shirley Elziane Diniz e Zuleide Fernandes Queiroz, é
anunciado uma nova abordagem ao curso. JA& em 2003, é apresentado um relatério de
atividades inerentes a construgdo do novo documento.

Através do acompanhamento do debate que se estabeleceu nos anos de 2002 a 2005,
sobre as Diretrizes Curriculares que viriam a nivel nacional, orientar o curso de Pedagogia, 0
Colegiado do Departamento de Educacdo da URCA promoveu uma série de encontros e

debates no intuito de compreender a nova proposta de reorganizacao do curso de Pedagogia.



38

Foram utilizados como forma de promover esses debates dentro da Instituicéo,
seminarios, intitulados de “Escuta”, em que 0S participantes em grupos formulavam e
respondiam questdes, mediados por um professor do Departamento de Educagdo, enquanto
outro relatava os resultados. Logo apoOs as discussdes, 0s representantes dos grupos, em
plenaria, apresentam os resultados sistematizados e formula-se nesse instante um documento
para publicagdo. Esse primeiro evento ocorreu ja no ano de 2006.

O evento se repete com os alunos do curso de Pedagogia reservadamente, chamado
“Escuta Dois”. Nesse momento sdo ouvidos unicamente os alunos onde responderam as
mesmas questdes formuladas no seminario anterior cuja participacdo era reservada aos
professores.

Foi registrado no documento que as respostas de ambos os grupos, professores e
alunos, serviram como orientacdo na formulacdo e reorganizacdo do Projeto Politico-
Pedagogico do curso de Pedagogia, somadas também as orienta¢fes do documento oficial: as
Novas Diretrizes Curriculares Nacionais de 2006.

Diante de tal constatacdo, a Instituicdo atende ao que é orientado na construcdo do
curriculo e da proposta pedagogica: a participacdo. A construcdo coletiva relne as diversas
visdes existentes nos grupos que fazem parte do curso, garantindo a educacdo ser um ato
politico.

A L.D.B. 9394/96 orienta a garantia da participagdo dos diversos sujeitos envolvidos
no processo de ensino e aprendizagem da instituicdo escolar, nos seus artigos 12, 13 e 14,
legitimando o envolvimento desses sujeitos nas definicdes das atividades da instituicdo
escolar.

Se ndo for garantido o ato democréatico na instituicdo, corremos o risco de passar a
sermos frutos de uma educacdo alienante, onde os sujeitos da educacdo e a coletividade, de
um modo geral, seguem convivendo com o0s projetos sem, contudo, identificar as l6gicas neles
implicitas.

Na parte introdutoria do documento, consta que o documento intitulado, Projeto
Politico Pedagogico do Curso de Pedagogia, “sintetiza as reflexdes realizadas pelo colegiado
do Departamento de Educacdo, acerca da re-elaboracdo do Projeto Politico-Pedagogico e da
reorganizacgdo curricular do Curso de Pedagogia da Universidade Regional do Cariri” (PPP,
Curso de Pedagogia URCA, 2007, p.2).

Como pressuposto da formacéo do pedagogo para o curso, 0 documento segue a Visao
das Diretrizes Nacionais, quando afirma que a formacéo do profissional, “serd baseada num

campo de conhecimentos e praticas que lhe capacite a atuar na educacdo formal e ndo formal
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num contexto mundial adverso ao dialogo, a preservacdo do meio ambiente e aos valores
democréticos, éticos e morais fundantes de uma sociedade emancipatoria” (PPP Curso de
Pedagogia 2007). Como forma de fundamentacdo para essa determinacéo, os licenciados

devem seguir aos seguintes principios:

I- Sélida formacdo teorica e metodoldgica, referenciada num campo epistemoldgico
capaz de lhe fazer compreender e buscar solucGes para o problema da educacdo do
seu municipio;

- Aquisicdo/construcdo de conhecimentos cientificos e culturais, sobretudo aqueles
relacionados a crianga, no sentido de reexaminar criticamente a formacdo infantil,
produzindo novas préticas através do estudo, da pesquisa e do estagio
supervisionado;

- O conhecimento das teorias da educacdo e das teorias da aprendizagem, tendo como
referéncia a realidade socio-educacional produzida em contextos historicos
especificos;

V- A Licenciatura em Pedagogia proporcionando ao pedagogo saberes que lhe
possibilitem (re) construir numa relacéo dialégica com os alunos uma concepgéo de
homem, mundo e sociedade livre, humana e democrética;

V- A construcdo dessa formagdo deverd ocorrer de forma interdisciplinar e
multidisciplinar, concebendo a educagdo como uma prética social, cuja finalidade
precipua é a compreensédo/transformagao da realidade, da escola e da sociedade;

VI- A afirmagdo de uma educacdo voltada para a construcdo de uma sociedade
democrdtica, plural e inclusiva, que contemple a diferencas de género, de etnia,
comportamentais e de aprendizagem.

A “sélida formacgdo tedrica ¢ metodologica” do pedagogo é tratada no inciso I,
propondo-se a atender a formacdo na educacdo infantil, e nas primeiras séries do ensino
fundamental nos municipios. O inciso ndo fala diretamente desse nivel, porém, considerando
a distribuicdo do atendimento aos niveis de ensino, cabe ao municipio oferecer a educacgdo
infantil e os primeiros anos do ensino fundamental, cuja formacdo do profissional para tal
categoria se encontra no curso de Pedagogia.

A funcdo utilitarista da educacdo escolar € percebida com base nos principios de
formagéo da Instituicdo formadora, principalmente do professor, restringindo sua atuagdo ao
atendimento definido em um recorte de espago de atuacdo no caso ao atendimento da crianca,
esquecendo que a funcdo do pedagogo ndo se restringe a esse atendimento e nem sé a funcao
docente, ja que o curso habilita para a funcéo de gestdo escolar.

O pensamento de aperfeicoamento e preparacdo para o atendimento ao mercado
produtivo esta traduzido na fala de alguns alunos, como forma de incorporagdo dos objetivos

da formacdo:

Quando cursei o Normal, senti uma enorme necessidade de buscar mais
conhecimentos e me aperfeicoar como professora, esse sentimento virou um projeto
de vida (Aluna A).
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Meszaros (1981) em um olhar mais critico para questdes singulares aqui
demonstradas aponta que a educagdo tem duas fungdes principais no modelo de sociedade
capitalista:

1. A producéo das qualificacdes necessarias ao funcionamento da economia, e

2. A formacéo de quadros e a elaboracdo dos métodos para um controle politico.

Essa primeira questdo citada pelo autor nos remete & preocupacgdo de que a instituicéo
ndo tenha avangado nos objetivos propostos na sua criagdo, que era a contribuicdo para o
“desenvolvimento regional”. E em segundo, a idéia que a aluna coloca como objetivo, o
aperfeicoamento para 0 mercado de trabalho, através de sua qualificacdo profissional. Dessa
forma a instituicdo podera ser mediadora dos objetivos propostos pelo mercado de trabalho,
sem uma discussdo maior sobre o papel do profissional docente, e sua participagdo no
processo de emancipacdo social, e de sua pratica docente, como pratica social.

Sentimos um avanco nos principios propostos do documento, no inciso IV, no que
tange as questdes de saberes, para uma relacdo dialdgica evoluindo em nossa opinido, a idéia
de competéncias proposta nas Diretrizes Nacionais. Consideramos ser um avango, no papel
instrumentalizador dos cursos de formacao do professor, visto que as competéncias traduzidas
nos documentos oficiais objetivam a preparacdo do professor para a execucdo de atividades,
desconsiderando as diferentes situagdes que se apresentam a realidade social, e estas sdo
cambiantes, e que de forma alguma podera ser resolvido com receita pronta para o professor
executar.

Ainda nos principios orientadores do curso de Pedagogia da instituicdo estudada, no
inciso Il, propde-se o trabalho através do Estagio Supervisionado e da pesquisa, a
aquisicdo/construcdo de conhecimentos cientificos e culturais, relacionados a crianga, no
sentido de produzir novas préticas de trabalho nesse nivel.

E interessante analisar o que propde o curso e as expectativas dos alunos que estdo
sendo formados, no que se trata da atividade do educador infantil.

A perspectiva de um professor para a educacdo infantil, que compreenda as fases do
desenvolvimento infantil, suas peculiaridades, parecem ser atendida na percepcdo dos alunos
que estdo sendo formados, no entanto, quanto ao processo de alfabetizacdo e letramento
necessario também para o desenvolvimento das habilidades cognitivas desse nivel, fica um

sentimento de incompletude para o aluno do curso de Pedagogia:

O curso nos esclarece quanto a questdo de conhecermos e compreendermos as fases
que nossos alunos se encontram. Pra mim foi muito bom conhecer o pensamento de
Piaget, Vigotisky, Wallon, porém, achei que faltou nos ensinar como se alfabetiza
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uma crianca. Se eu quis aprender, fui estudar fora do curso, na luta de sala de aula,
suando e sofrendo. (Aluna C)

O curso deixou muito a desejar, na parte que trata da Educacdo Infantil,
principalmente na orientacéo da alfabetizacfo dos alunos (Aluna A)

O ensino do processo de alfabetizacdo é citado pelas as alunas, como uma tarefa
imprescindivel do curso no que tange as habilidades de formacdo do pedagogo o que néo é
percebido no trabalho de sala de aula. Porém, na Matriz Curricular do curso, temos duas
disciplinas relacionadas com o nivel: Fundamentos da Educagdo Infantil I e 1.

Em relacdo ao ementario das duas disciplinas citadas, percebemos que ndo ddo suporte
instrumental para trabalhar com os alunos o processo de alfabetizacdo, pois a referida
disciplina propdem o trabalho com os aspectos histdricos, politicos e legais da Educacéao
Infantil, como também propde a organizacdo de trabalhos com projetos, sem abordar a
questdo pratica do processo instrumental do trabalho com os simbolos linguisticos.

Ao chegar o periodo em que essas alunas se deparardo com as salas de aula, o
processo de ensino dos alunos nessa faixa etaria e nesse processo de alfabetizacdo, ficamos
aflitos em imaginar que ndo poderdo se valer do trabalho do curso. Ser4 que as atividades
complementares propostas podem dar conta dessa habilidade para os alunos egressos?

A formacdo inicial devera oferecer elementos fundamentais da pratica do futuro
profissional, principalmente o que esperam que esse profissional possa desenvolver sem
dificuldades na sua atividade, porém percebemos essa inseguranca na fala das alunas.

Reforcando o nosso olhar, buscamos em Sheibe a afirmacéo:

Os contelidos basicos do curso, ao mesmo tempo em que devem constituir-se numa
base consistente para a profissionalizagdo docente voltada & escolarizagcdo acima
referida, devem também ser o nicleo de uma formacdo em que permite a
diversificacdo exigida pelas diferentes demandas sociais e aspectos inovadores do
mundo contemporéaneo. (SHEIBE, 2003, p.14)

Conforme depoimento das alunas, o curso trabalhou nas disciplinas de Psicologia da
Educacao e Psicologia do Desenvolvimento, contetdos os quais, ajudaram a atender
0 comportamento das criancas, relacionando as fases do desenvolvimento que elas encontram-

Se:

Antes de estudar o pensamento de alguns teéricos como Piaget e outros, eu ndo
entendia muito bem, certos comportamentos das criancas em sala de aula, suas
diferencas e suas potencialidades, o que estdo sentindo... Hoje vejo com uma



42

delicadeza maior, sabe? Compreendo melhor o que elas sentem. Melhorei muito!
(Aluna A)
As disciplinas do curso que ajudaram na insercao de sua pratica pedagdgica foram dito
por todas elas, que a Psicologia, foi fundamental, seguida por ordem de importancia a

Didatica, Metodologias, Historia da Educacdo, Avaliacdo dentre outras.

Todas as disciplinas de certa forma contribuiram muito para a minha prética
pedagogica, porém, enfatizo algumas que se tornaram mais presentes nas minhas
lembrangas e que me fizeram compreender melhor as situacdes do dia a dia escolar,
como Psicologia do Desenvolvimento, Didatica, Avaliagdo Educacional, Histéria da
Educacéo e Estagio. (Aluna D)

Sabendo que nenhum campo educacional sozinho, d& de conta de todos 0s processos
educacionais, pois assim, estariamos reduzindo o processo educacional a uma caracteristica
simplicista, desconsiderando as complexidades existentes nessa abordagem.

A Pedagogia em particular, por ser uma ciéncia que tém como objeto de estudo a
educacdo como préatica social, busca nas diversas ciéncias a compreensdao do processo
educativo na escola.

A Psicologia da educacdo esta presente na area da educacdo escolar, como forma de
explicar os processos de aprendizagem e desenvolvimento que estdo na base da acdo
educativa do aluno, mas, é necessario o cuidado com o tratamento com essa ciéncia. Para

Gatti (2002) é preciso perceber que:

A situacdo se situa, pois, no equilibrio que se pode ter nas tensas relagdes Psicologia
da Educacdo, em que reducionismos de qualquer ordem sejam superados e
conhecimentos possam ser integrados, com o sentido, no campo educacional. A
Educagdo ndo pode ser reduzida a aspectos psicoldgicos, mas a Psicologia da
Educacédo ndo pode se esvaziar por socilogismos, ecomimicismos ou outros - ismos,
porque 0 processo reducionismo seria 0 mesmo, com outras cores apenas. (GATTI,
2002, p.107).

Dessa forma, fica compreendido que em qualquer anélise que se faga da educacéo ou
dos fenbmenos educativos, ndo se podem ignorar 0s contextos sociais, politicos, econémicos
e culturais influenciando nas ac¢6es educativas e em seus resultados.

A complexidade do processo educativo nos chama a atengdo para as diversas
vertentes a serem observada na sua concretizagdo. E preciso ter um olhar mais abrangente
para ndo reduzir a explicagdes ou compreensdes que ndo déem de conta da sua amplitude.

Ainda fazendo parte da analise do Projeto Politico Pedagdgico do curso de Pedagogia,

para compreendermos a influéncia do curso na préatica pedagdgica dos alunos que ja exercem
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a funcao docente, buscamos apresentar 0s pressupostos ou 0s eixos norteadores do Curso de
Pedagogia para, dentro da proposta do documento da instituicdo, percebermos a relacéo entre
a proposta do curso e a sua influéncia na préatica dos alunos, com base nas falas destes.

2.1 Pressupostos e eixos norteadores do curso de Pedagogia da URCA

Para compreendermos melhor a proposta do curso, faz-se necessaria essa analise, pois
a institucionalizacdo desses pressupostos qualifica a acdo da instituicdo e suas expectativas
para o perfil do profissional que se propde a formar.

Segundo o documento, 0s eixos norteadores do curso compreendem as seguintes

orientagoes:

I- Articulacgdo entre teoria e pratica na formagéo do aluno;

- A docéncia como base da atividade formativa do Pedagogo, assentada no estudo e
na pratica da pesquisa em contexto escolares e ndo escolares;

- A gestdo escolar como habilitagdo que permita o egresso a compreensdo da
democracia, da transparéncia, do dialogo e da ética, como principios fundamentais;

V- A formacdo do Pedagogo capaz de afirmar a educacdo com praxis para a
emancipacdo humana;

V- A Pedagogia como praxis do pensamento critico e autbnomo;

VI- A pesquisa na area da Licenciatura em pedagogia ou em éreas afins, como
mediadora da relagdo ensino-aprendizagem;

VII- A extenséo enquanto atividade complementar na formag&o do pedagogo;

VIII- O trabalho monogréfico, sua apresentacdo e defesa em banca examinadora como
critério de conclusdo de curso;

IX- A participagdo em semindrios, simposios, coléquios, congressos e encontros de

natureza cientifico-culturais relacionada ao curso de Licenciatura em Pedagogia,
promovidos por instituicdes reconhecidas oficialmente, como atividades
complementares ao curriculo;

X- A constituicdo de nucleos teméticos que vincule a pesquisa ao curso de Licenciatura
em Pedagogia. (Projeto Politico Pedagdgico de Pedagogia URCA, 2007, p.5)

Os pressupostos orientadores do curso sdo apresentados no documento, sem
inicialmente ser feito um prévio esclarecimento sobre qual a percepg¢do do curso sobre o que
representa a educacéo e seu papel na realidade sociocultura e politica brasileira.

Acreditamos ser fundamental o posicionamento da instituicdo para a defini¢do da sua
acao formadora, definindo seu papel no processo de construcdo social e na humanizagdo dos
sujeitos, como também no objetivo de transformacdo da sociedade plural e excludente.

Corroborando com essa idéia Pinto (2002), afirma que:
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A educacgdo escolar, enquanto pratica social € um instrumento fundamental para
mediar junto as demais praticas sociais 0 processo de construcdo de uma nova
sociedade que atenda as necessidades basicas de toda populacdo, assim como as
necessidades decorrentes das relacGes simbdlicas estabelecidas entre pessoas, com
énfase na convivéncia da diversidade humana (PINTO in ARANTE, 2003, p.234).
No inciso Il é dito que a docéncia é a base da atividade formativa do pedagogo,
deixando em aberto se a docéncia se insere no Ensino Infantil e Fundamental, como orientam

as Diretrizes Nacionais para o curso de Pedagogia:

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacao de professores
para exercer fungBes de magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de
Educacgdo Profissional na &rea de servicos e apoio escolar e em outras areas nas
quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos (CNE/CP 1/ 2006).

O documento busca ir além do que orientam as Diretrizes Nacionais, que objetivam
delinear o campo de agdo do pedagogo, na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental. A
funcdo do pedagogo na atividade docente podera estender-se a qualquer nivel ou modalidade
de ensino.

A base de formacdo do pedagogo, ser a docéncia, esta referenciada a base comum
nacional, como sendo o principio na formacéo de educadores discutido pela ANFOPE, desde
0 inicio dos anos 90.

Algumas discussodes ja elaboradas em relacdao a diferenca entre “base de formagao™ e
“base de identidade profissional” nos sugerem um olhar as singularidades entre as duas
proposicdes. Para Pinto (2003), a base de identidade assegura a identidade profissional de
todos que trabalham no magistério; independente da &rea ou ramo de ensino em que lecione, é
a docéncia que o distinguira dos outros ramos de ensino e de outros profissionais nédo
docentes como “profissional do magistério”.

Ao contrario, a “base de formacao” refere-se a base a partir da qual é possivel o
preparo de diferentes especializacGes, sem se limitar a um sO nivel de ensino, no caso a
Educagéo Infantil e as primeiras séries do Ensino Fundamental, com as habilita¢cbes de
formagéo dos especialistas.

Ainda para o autor, é preciso considerar que essas propostas de formacdo do pedagogo, vém
em funcao das reformulacdes da legislacdo vigente, como a L.D.B. 9394/96 que revogou 0
Parecer CFE 252/69 e a Resolucdo CFE 2/69, dispositivos que dispunham sobre a

organizacgéo do curso de Pedagogia.
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O curso de Pedagogia ja formava o professor que iria lecionar no magistério de 2° grau
para preparar os futuros alfabetizadores. Na verdade, estes professores néo sabiam o que iam
ensinar, j& que ndo tinham sido professores das séries iniciais.

Percebida essa incongruéncia, foi repensada essa pratica nos cursos de Pedagogia, e a
docéncia, inevitavelmente, passou a ser base da sua formacao.

A idéia do professor pesquisador é colocada nesse inciso Il como caracteristica da
formacdo. A expectativa € que o pedagogo busque em contextos escolares e ndo escolares 0s
estudos para as atividades docentes. Porém, ndo é claro o que o documento chama de
“contextos ndo escolares”, deixando em aberto também essa discussao.

A habilitacdo escolhida pelo curso é gestdo escolar, tendo duas disciplinas que
orientam: Gestdo da Educacdo Bésica | e Gestdo da Educacdo Basica Il e mais um Estagio de
Gestdo com 100 horas-aula.

Dentre as cinco alunas do curso que foram entrevistadas, uma exerce a funcdo, na
escola, de coordenadora pedagdgica. Apesar de que o0 nosso foco € a prética pedagdgica do
professor, subentende-se que se resuma ao fazer do professor em sala de aula e sua
contribuicdo na execucdo do projeto politico pedagogico da escola. Porém, considerando que
o curso forma para essa habilitacdo, aproveitamos a contribuicdo da aluna e procuramos saber

quais as influéncias do curso nas suas atividades de gest&o.

O curso veio me da uma luz, um segmento bem legal, pela falta de conhecimento
que antes eu tinha. Eu acordei para uma série de informagdes, para coisas que eu
fazia e ndo sabia exatamente o que fazia na fungdo de coordenadora. Acompanhar
simplesmente o que tinham determinado o que o professor fazia em sala,
simplesmente. Era um horror! (Aluna A)

Compreender os processos democraticos e éticos na escola € um dos compromissos de
que trata da habilitacio do pedagogo, tudo isso através do didlogo e transparéncia.
Compreender, dessa forma, as relacGes estabelecidas na escola parecem-nos extremamente
positivo, porém as alunas acham insuficiente o periodo de Estagio Supervisionado para
conhecer as trés areas da formacdo em que esta assentado o curso de Pedagogia: Estagio na
Educagéo Infantil, Estagio nas Seéries Iniciais do Ensino Fundamental e Estagio na Gestéo da

Educacdo Basica.
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2.2 O Perfil profissional do egresso do curso de Pedagogia, propostas e possibilidades.

A Pedagogia é vista como uma ciéncia que busca a compreensdo do processo
educacional como pratica social, e para compreendé-lo, é necessario a fundamentacdo nas
demais ciéncias, relacionando esses processos através da busca de explicacdo em outros
campos. Dessa forma, a proposta do perfil profissional do pedagogo do curso de Pedagogia
esta baseada nessa compreensdo:

O Pedagogo deve conhecer os fundamentos e finalidades do processo educacional e
sua relacdo com a filosofia, a sociologia, a psicologia, a historia, economia, a
antropologia, a ética e a estética enquanto area de conhecimentos integrantes e
subsidiarios a formacdo de educadores. Deve dominar o conhecimento dos
processos de desenvolvimento da crianca, e, por conseguinte, ter o dominio e
autonomia para a atuagdo na sua area de formacéao e para o exercicio da docéncia na
escola e/ou para a organizacdo dos movimentos sociais. Deve ainda, procurar obter
uma formacgdo continua e participar sistematicamente de encontros e eventos de
interesse da educacgdo. Assim como divulgar as pesquisas realizadas pelos ndcleos
de Pedagogia, sobretudo na formacéo do professor, nas pesquisas realizadas pelos
nacleos de Pedagogia, sobretudo na formagdo do professor, na relagdo
ensino/aprendizagem, na formacéo do gestor escolar, na fungéo social da educacéo e
da escola, inclusive a que respeita as minorias, na questdo do meio ambiente, na
universalizacdo e democratizacdo dos acessos a permanéncia e na valorizagdo da
diversidade humana (Projeto Politico Pedagégico do curso de Pedagogia 2007, p.5)

Em linhas gerais o curso formula um perfil do pedagogo, que se assenta no
conhecimento dos processos de desenvolvimento da crianga, na formacao para a docéncia nos
movimentos sociais e na escola.

A docéncia apresenta-se delineada pelo pensamento da ANFOPE (Associacdo
Nacional para a Formacdo do Professor), como base da formacéo do pedagogo, e refor¢ando o
papel da atuacdo docente na Educacdo Infantil, ndo citando os outros niveis e modalidades. A
atuacdo docente se dard ndo s na escola, como também nos movimentos sociais, 0 que
sugere também um fundamento sécio-politico da educacao.

A preocupacdo com a compreensdo dos processos de desenvolvimento das criangas
permeia toda a proposta, porem ndo percebemos mencao a funcdo do alfabetizador, questdo
lembrada como falha do curso, pelas alunas ouvidas na nossa pesquisa.

Percebemos que a influéncias nas discussdes tracadas nos movimentos chamados de
ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICA DE ENSINO-ENDIPE, influenciam
a formulacdo das propostas do curso por parte dos seus sistematizadores, quando propde a

questdo da ética como area de discussdo para a formacao do pedagogo. Esse assunto € muito
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recorrente nos anais dos ultimos eventos, recaindo sempre na busca da uma postura ética para
0 educador, discutindo seu papel social.

Convém salientar que a formac&o continuada do pedagogo é apresentada como forma
de complementacdo da formacdo inicial, sugerindo tematicas oferecidas no curso nas
disciplinas do nucleo comum, como também nas disciplinas optativas, como forma de
aprofundamento através da pesquisa.

No tocante as expectativas do curso para o atendimento a demanda de trabalho, nos
diferentes segmentos educacionais, publicos e privados, e em ambientes ndo escolares €
observado no documento que, anualmente sdo formados em média 80 alunos, e esse
quantitativo atuar4 nas Secretarias de Educacdo, nas Universidades, nos CREDE, em
assessorias de movimentos sociais em instituicdes de ensino especial, em coordenagdes de
projetos do SESC, SESI, SENAC e SENALI.

Considerando que a formacéo sugere a habilitacdo para docéncia na Educacéo Infantil,
docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental e Gestdo Educacional, o curso prevé a
atuacdo do pedagogo em todos os processos da escola, compreendendo ser a Gestdo Escolar
uma das funcdes que permite ter uma visdo da area administrativa, da area pedagogico e da
mobilizacdo para as relacdes que a escola estabelece com a comunidade, num papel politico,
sem secundarizar alguma das trés habilitagdes.

Ainda a resposta da formacdo oferecida pelo curso, uma das alunas afirma que este lhe
proporcionou uma compreensdo maior do processo educativo que ela ja desenvolvia, porém, a

sua forma de perceber ndo tinha aprofundamento, como passou a ter depois do curso:

Ja lecionava antes do curso, mas hoje tento imaginar como seria entrar novamente
em uma sala de aula sem uma orientacdo pedagdgica, sem estudos teéricos. Acredito
que ndo seria interessante. E hoje percebo o0 quanto o curso me proporcionou uma
compreensdo mais aprofundada do processo educativo, a ter um olhar critico e
investigativo, ampliou minha visdo de mundo (Aluna E)

Essa viséo positiva traduzida na fala da aluna demonstra satisfagdo como curso e com
as orientacOes teoricas trabalhadas nas disciplinas, mas a0 mesmo tempo, essa visdo de
mundo que a aluno diz ter, ndo estara relacionada ao limite de sua sala de aula, questdes
intimistas que fogem daquilo que chama de “olhar critico”.

E necessario um olhar cuidadoso para compreenderemos a fala vinda das alunas, pois
muitas vezes os discursos estdo distantes da real pratica, ou da real acdo modificada. Para
Giovanni (2002):
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Espacos e situacdes de reflexdes e problematizacdo partilhados atuam como
facilitadores do processo de desenvolvimento profissional sdo situacdes formativas,
por exceléncia, a serem vividas por professores no cotidiano escolar, mas podem ou
ndo resultar em aprendizagens para a profissdo e em desenvolvimento profissional.
Necessidades formativas expressas por professores mudam quando se modificam as
percepcdes/concepcdes de seus proprios papeis como professores, mas nem sempre
mudancas nas representacbes e discursos de professores sdo acompanhadas de
mudangas na pratica docente (GIOVANI in TIBALLI, 2002, p.212)

Na fala de outra aluna, pudemos ver que a relacdo que ela estabelece entre as questdes

que trabalhava no curso, comparando linearmente a sala de aula dela:

Tudo que eu via em sala, eu relacionava as questdes que eu vivia na minha sala na
escola. Passei a entender muitas coisas que antes eu ndo entendia. Mas a minha
colega que ndo tinham passado por uma sala de aula, ndo tem a mesma percepcéo
ndo. (Aluna B)

O recorte, na nossa pesquisa, com os alunos que ja sdo professores demonstra que,
dentro do mesmo espaco de formacdo, a acdo do curriculo da instituicdo, possui diferentes
resultados. Dessa forma, & preciso repensar a formacdo do pedagogo de modo, que
experiéncias ja vivenciadas por alguns alunos em escolas, possam servir como ajuda a aqueles
que ndo tiveram a oportunidade de vivenciar praticas docentes.

Talvez na propria discussdo dos conteudos das disciplinas, esses alunos pudessem ter
aproximacdo com 0s que trouxeram os saberes da experiéncia, para um circuito na propria
sala de aula de préticas e experiéncias, tornando essa dindmica, uma constante no processo de
formacdo. Os alunos que ndo possuem ainda a vivéncia em docéncia podem ser orientados
por esses alunos mais experientes, observando que a parte pratica do curso estaria sendo feita
concomitante com a teoria, contextualizando as questdes tanto do aluno que ja é professor,
como daquele que ainda ndo s&o.

Para isso, uma organizacao curricular integralizada poderia proporcionar aos cursos de
formacdo de professores condi¢Ges de trocas e aprendizagens e a construcdo de saberes
necessarios a pratica docente, pois o saber que o professor necessitaria mobilizar para a
compreensdo do seu trabalho pedagdgico e o entendimento que esse fazer € uma pratica social
se consubstanciariam em uma realidade concreta, nos cursos de formagé&o.

A integracéo curricular abandonaria as justaposic¢Ges das disciplinas que devem seguir
orientacbes e pré-requisito, mobilizados nas formulacGes de questBes e resolucbes pelos

alunos.
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A idéia de disciplinamento reforca a fragmentacdo da ciéncia. A superacdo da
fragmentacdo se d& pela integracdo das diversas areas para intercambiar conhecimentos de
forma interdisciplinar. Campos (2009) contribuem, afirmando:

A busca desta unidade na diversidade é levada as Gltimas conseqiiéncias na inter-
relagdo teoria e pratica. Bem como nos coloca Paulo Freire “pensar a realidade ¢ a
forma de pensar certo”. Isso nos leva a compreender que a reflexdo néo se faz pura
reflexdo, nem somente se faz pela acdo, mas o conhecimento se forja pela
emergéncia da integracdo em movimento: acdo-reflexdo-acdo. (CAMPQS, 2009,
p.34)

2.3 O estagio curricular e as influéncias para os alunos-professores

O estagio curricular passou a ser mesmo sem uma prévia provocacao na entrevista
com os alunos, uma das questdes citadas por todas as cinco entrevistadas como um momento
de extrema importancia para a formagdo, como também a insatisfacdo de todas com a atual
sistematica.

Para melhor interpretacdo dos dados dos interlocutores, buscamos fazer uma
comparacdo com a fala de dois professores, para entender a que grau de aproximacao
encontra-se o pensar dos alunos e dos professores do curso sobre o estagio.

Vale salientar que nenhum dos dois professores trabalha com a disciplina de estagio, porém
ambos s&o conhecedores da forma como é conduzida a disciplina no curso.

O estagio € um dos momentos finais do curso, acontece nos dois Ultimos semestres e
traduz as formas de trabalho planejado pelos alunos. O planejamento envolve a observacédo
em sala de aula nas escolas, isso se tratando do estadgio em docéncia, ndo esquecendo que 0s
alunos terdo também o estagio de gestdo, como forma de cumprir a habilitagdo do curso.

A costumeira separacdo das disciplinas, em parte tedrica e parte pratica do curso
reforca a discutida relacdo teoria-pratica, dissociando os momentos que ndo poderiam, em
hipotese alguma, ser desmembrados. Afirmamos, baseados na organizagdo curricular das
disciplinas, que os fundamento e teorias, sdo colocadas no inicio e as metodologias no meio
ou ja no final do curso.

Essa logica se perpetua na organizagdo curricular de formacgdo do curso estudado, onde um
aglomerado de disciplinas sdo separadas e isoladas entre si, sem uma logicidadee sem relagéo
com a realidade encontrada nas escolas e portanto,, desvinculadas do campo de atuacdo dos

futuros professores.
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Para compreender o papel influenciador do estagio na pratica dos alunos-docentes,
teremos que perceber, certamente, que para esses a a¢do do estagio poderé acontecer de forma
diferente dos alunos que ainda ndo vivenciaram a docéncia anteriormente. A prova disso esta

na fala da aluna:

O Estagio para mim foi extremamente importante, apesar das observacfes que eu
faco, digo mais, sdo criticas mesmo... O que posso lembrar que funcionou de forma
negativa foi a falta de acompanhamento por parte da professora. Ela ndo conseguiu
da de conta de ir a todas as salas. Dessa forma, desestimula agente que fez tudo
legal, bonitinho e ndo tinha ninguém para ver. Sei das dificuldades dela, porém,
ficamos tristes.
Agora, o lado bom que aconteceu, ndo desconheco: a elaboracdo do projeto.
Analisamos bastante o que iamos trabalhar, preparamos todo o material e também
aproveitei tudo na minha sala de aula. Porque funcionou assim o curso todo: eu via
nas aulas, levava para minha sala. As vezes a professora falava uma coisa, eu ja
associava diretinho com a minha sala, e muitas vezes ela falava em situacfes que ja
tinha vivenciado. (Aluna C).
A situacdo supracitada nos remete a uma constatacdo ja levantada por Pimenta (2008),
quando a autora diz que por ser pratica, a profissdo docente se aprende através da imitacdo, da
reproducdo e muitas vezes, da reelaboracdo dos modelos existentes, na pratica consagrada

como bhoa.

Muitas vezes nossos alunos aprendem conosco nos observando, imitando, mas
também elaborando seu proprio modo de ser. Nesse processo escolhem, separam
aquilo que consideram adequados, acrescentam novos modos, adaptando-se aos
contextos nos quais se encontram. Para isso, langam méo de suas experiéncias e dos
saberes que adquiriram. (PIMENTA, 2008, p.35).

E oportuno ressaltar que, muitas vezes os alunos ndo conseguem estabelecer limites na
forma de aprender, e fazem a transposi¢do de modelos e de situacdes que ndo se adéquam ao
contexto da sua escola, da sua sala de aula.

Faz-se necessario o questionamento e o acompanhamento do professor aos alunos que
ingressam nas atividades de estdgio, observando as situa¢fes encontradas nas escolas e seus
condicionantes sociais e politicos. O professor formador ndo poderd permitir que a acdo do
professor seja mecanica, transmitida através de receitas. Dessa maneira, o estagio transforma-
se em imitacdo do que é observado em aulas de outros professores, sem uma avaliacéo critica
relacionada a um referencial tedrico, legitimado na realidade social.

O estagio podera efetivamente promover, uma reflexdo das questdes singulares que se
apresentam, e o professor devera estar informado de elementos que poderdo dar suporte a
resolucéo desses problemas e situagdes, para ndo cairmos em um abismo de conformismos da

realidade imutavel.
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A aproximacdo do estagio com a realidade em que o profissional ira atuar futuramente
reafirma as questdes que Pimenta (2008) levanta. A autora faz as seguintes indagagdes: Que
realidade? O que se entende por realidade? Nessa perspectiva, arriscamos defender que deva
haver uma, aproximacao do que é trabalhado nas disciplinas e no curriculo do curso, com o
que é vivenciado nas escolas, nas salas de aulas, identificando sempre as mdltiplas realidades
dos alunos e do professor.

A reproducdo de préticas e a repeticdo de modelos de a¢es, reeditado em formulérios
e fichas, elaboradas como atividade do estéagio, distancia a condicdo de elaboracdo de uma
pratica refletida e dialética do professor, frente a realidade das escolas.

Na visdo das alunas, é também percebido que o distanciamento do momento do
estagio, que acontece no final do curso, € algo negativo que deveria ser modificado no

curriculo. A aluna diz que:

Se eu pudesse mudar a grade curricular do curso, colocaria 0 estagio no inicio, no
meio e depois no fim do curso. Por qué? Porque o estagio s6 no final ndo responde
as grandes questdes que agente leva para sala de aula. Eu por exemplo, entrei no
curso trazendo muitas questdes, mesmo ja sendo professora a um bocado de tempo e
sai ainda com muitas coisas por responder (riso). Imagine quem nunca foi a uma
sala de aula, que sé tem a oportunidade no final do curso, que ndo tem mais jeito
para responder as questdes que identificou! Acho que deveriamos comecar o curso
na sala de aula, depois no meio do curso que ja tinhamos parte das informagdes,
fariamos uma comparacdo com o que agente iniciou, e no final, poderiamos fazer
uma conclusdo do estagio, bem legal. Agora dessa forma que acontece, ndo acho
que seja satisfatorio ndo. (Aluna A).

Algumas colegas nossa que nunca tinham ido a uma sala de aula antes, quando se
depararam com trinta meninos, tudo falando ao mesmo tempo, gritando... coitada,
ela ficou desesperada! Ela ndo conhecia na préatica, e 0 curso ndo ensina resolver
tudo ndo, agente vai “manjando” aos pouco.

No meu caso, foi mais tranquilo, pois eu ja conhecia de perto, s6 que, mesmo assim,
me preocupei muito, pois estdvamos fazendo como resultado do que tinhamos
estudado. Agora, se comegassemos a trabalhar com os alunos na sala de aula desde o
comego, a situagdo seria outra. Daria tempo para tirar nossas ddvidas e nossas
colegas saberiam se queriam ser ou ndo professoras (riso). (Aluna C).

Diante das contradi¢es que acompanham o curso de Pedagogia, podemos perceber
que é consenso, por parte dos alunos, a ideia do curso iniciar com o trabalho teorico,
vinculado a agdo da profissdo docente, ou seja, relacionando a teoria a pratica. Isto evitaria 0
empobrecimento das praticas nas escolas, que, na maioria das vezes, sdo instrumentais,

distante de questionamentos e criticidades das questdes manifestas em sala de aula. E preciso

evidenciar que o estagio é teoria e préatica, e ndo sé pratica ou teoria.
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Nesses termos, a Pedagogia como ciéncia da educacéo, tem na acdo do pedagogo uma
prética social, intervindo na realidade social, através da educacdo que ocorre também nas
instituicdes de ensino, ja que a atividade docente é ao mesmo tempo, pratica e tedrica.

Se a fragmentacédo no curso € algo recorrente, tanto na interpretacdo dos alunos como
dos professores, a situacao denunciada devera ser repensada pela instituicdo, onde o professor
de estagio devera dedicar-se ao momento do aluno, numa condicdo estrutural, através de
visitas as escolas em numero suficiente para dar assisténcia a todos os alunos,

indistintivamente. Para o professor:

Essa fragmentagdo na estrutura curricular do curso precisa ser reformulada. As aulas
praticas e os estagios deverdo acontecer ao longo do curso e nao ficarem confinadas
aos 72 e 82 semestre. Algumas Universidades, ja compreenderam que, desde o inicio,
0 aluno deverd esta envolvidos em atividades em escolas e exercendo sua atividade
profissional mais cedo no curso. O professor divide com maior nimero de
professores o nimero de alunos, e ai tem condi¢es de acompanhar-los bem de perto
e tirar as dﬂvi(jas que pairam na sua cabe¢a. Da forma como vejo aqui na URCA, é
impraticavel. E preciso avancar. (Professor B)

Permanece na visao do professor que o estagio € uma atividade pratica simplesmente,
porém, para Pimenta (2008), “o estagio, ao contrario do que se propugnava, ndo é uma
atividade prética, mas tedrica, instrumentalizadora da praxis docente, entendida esta atividade
de transformacgdo da realidade”. Sendo assim, a a¢do do estadgio devera ser uma praxis, de
conhecimento, fundamentacdo, dialogo e intervencédo na realidade da escola ou da instituicdo
educativa.

De maneira geral, aquilo que pudemos perceber na fala das alunas reporta a fragilidade
de algumas atividades dos cursos de formacdo, repetitivamente presentes, porém na visdo de
algumas das interlocutoras, a atividade da disciplina estagio curricular contribui

satisfatoriamente, apesar da necessidade de ser repensada:

O estagio deu um segmento bem legal. Veio me da uma luz para que eu visse coisas
que antes eu ndo via na minha propria sala. Trabalhamos com projetos, e para
desenvolvé-los, tinhamos que estudar bastante, ir buscar coisa para desenvolver as
atividades.

Sei que isso funcionou melhor para mim, pois, ja fazia isso. Ja sou professora, antes
de entrar no curso. (Aluna A)

Indiscutivelmente, as atividades do estagio influenciaram positivamente na pratica dos
alunos docentes, porém € preciso repensar a atividades dos professores e orientadores da

disciplina, para que juntos em uma atividade interdisciplinar possam discutir com seus pares e
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alunos, a aproximacdo da realidade, com o objetivo de analisd-la e questiona-la,
fundamentadas por uma base teorica.

A base tedrica que tratamos diz respeito a perspectiva de analise, pelos alunos
docentes, para compreender 0s contextos histdricos e sociais, como também a nocdo de si
préprio e de sua atividade docente, para intervir e transformar a realidade em que se encontra.
O Estagio € um momento crucial para as alunas. Elas relatam que é o instante de maior
significacdo do curso, pois a préatica pedagogica que elas desenvolvem ja nas escolas em que

trabalham, é colocada em questdo. Para isso Lima (2008) nos esclarece:

Dessa forma, o estagio passa a ser um retrato vivo da prética docente e o professor-
aluno terd muito a dizer, a ensinar, a expressar sua realidade e a de seus colegas de
profissdo, de seus alunos, que nesse mesmo tempo historico vivenciam os mesmos
desafios e a s mesmas crises na escola e na sociedade. Nesse processo, encontram
possibilidades para ressignificar suas identidades profissionais, pois estas como se
vé, ndo ¢ algo acabado: estdo em constante construgdo, a partir das novas demandas
que a sociedade coloca para a escola e a agdo docente. (LIMA, 2008 p.127)

Essa preocupacdo procede, pois a instrumentalizacdo do professor para atender a esse
requisito acompanha aos anseios das alunas, quando falam que o fato delas ja terem a
experiéncia docente facilitou a compreenséo do processo de ensino e a superacao dos limites.

Eu tinha uma visdo diferente das minhas outras colegas que nunca foram em uma
sala de aula, ao contrario, trabalhavam no comércio. Elas ficavam perdidas quando
se deparavam com as dificuldades nos estagios, algumas chegando até desistirem,
pois ndo se encontraram (riso). Quem ja é professor tem dificuldades, imagine quem
trabalha vendendo sapato! (Aluna B)

O que ficou bem claro é que todas elas consideraram o periodo do Estagio
insuficiente, pois s6 comeca a acontecer no final do curso, reforcando a dicotomia teoria-
pratica, sem um acompanhamento mais sistematico e eficiente.

Mesmo eu tendo anos de escola, foi extremamente diferente para mim a visdo que
tive da sala de aula quando comecei o0 Estagio. Imagine quem nunca foi a uma sala e
s6 tera oportunidade de fazer isso no final do curso! E muito dificil. O ideal seria um
estagio no meio do curso para conhecer as questdes de sala de aula e da escola de
perto, e no final, seria importante para ver o que ja foi acrescentado nos
conhecimentos pelas disciplinas do curso. Da forma como foi, ndo foi legal, poderia
ter sido melhor. (Aluna D).

E lembrado por uma das alunas que no periodo dos estagios, a maioria dos colegas que
trabalnam em outras areas, como o comércio, ou industria, teve que pedir demissdo dos
empregos e outros tiveram que abandonar o curso, pois ndo tinham como conciliar as

atividades didaticas com as profissionais. Entdo, ela coloca como sugestdo uma escola

experimental na propria Universidade:
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Seria muito bom que pudéssemos fazer nossos Estadgios na propria Universidade,
né? Aquelas escolas experimentais, aonde no nosso horario de aula, viéssemos para
a propria Universidade, conhecer um bercario, uma sala baby, enfim tudo que é
atividade de Educacdo Infantil, aqui mesmo na Universidade, facilitaria muito...
Pois quem mora em outra cidade, tem quer fazer la sozinha, ou se deslocar para o
Crato, ou quem tem ocupacdo os dois horarios! Ai é impossivel. E preciso ver essa
possibilidade (Aluna B)

E necessario superar essa visdo dualista presente na organizagao curricular do curso,
de uma prética distanciada da teoria. Para isso, é preciso o engajamento do aluno, ao longo do
curso, em praticas, estagios e projetos diversos, desenvolvendo assim o papel social que a
instituicdo formativa representa. Dessa forma, o pressuposto teoria e pratica sdo articulados
simultaneamente como unidade indissociavel.

Dessa forma o trabalho integrado com as demais disciplinas, em uma perspectiva
interdisciplinar, poderd dar de conta desse objetivo. Certamente haverd a valorizacdo das
demais disciplinas ou areas de ensino, dando significacdo ao que é estudado no curso e a

compreensdo dos fatos através de uma lente tedrica.
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3. As politicas de Formacéo do Professor e do Pedagogo

“Se o sentido da politica ¢ a liberdade, entdo isso significa que nos, nesse espaco, e
em nenhum outro, temos de fato o direito de ter a expectativa de milagres. Nao
porque acreditemos [religiosamente] em milagres, mas porque os homens, enquanto
puderem agir, sdo aptos a realizar o improvavel e o imprevisivel e, realizam-no
continuamente, quer saibam disso, quer nao”.

Hanna Arendt.

No intuito de contribuir com as discussbes sobre a formagdo do professor,
especificamente o Pedagogo, abordamos nesse capitulo, as relacdes que envolvem a pratica
escolar do professor, sua formacao profissional inicial e as politicas publicas que as orientam.

A formacdo dos profissionais da educacdo € um constante e progressivo processo,
portanto ndo deve ser pensado como algo pronto, acabado, construido isoladamente das
demais relacdes em que esta envolvida a sociedade.

Discutir a proposta dos cursos de formacdo do profissional da educacdo é concebé-la
no plano de suas relagdes com a sociedade, considerando outros aspectos, como a organizagao
do trabalho pedagdgico a proposta curricular dos cursos e os desafios das instituicbes na
construcdo dos profissionais docentes.

Sabemos que os estudos sobre a formacdo profissional do professor, historicamente,
sdo muito recentes, considerando-se 0 processo de producdo da vida e da sociedade no tempo
corrido.

Mudangas vertiginosas atravessadas pelo mundo nas ultimas décadas e a existéncia de
reformas nos diferentes contextos internacionais e nacionais trouxeram um novo olhar a
formacdo do professor. A temaética passou a ser alvo do debate em educacdo, seja a partir do
reconhecimento de sua importancia por parte do Estado, seja pelo interesse despertado no
ambito da sociedade civil, ou ainda pelo movimento dos educadores em suas organizagoes.

Frente ao cenério de mudangas ocorridas na sociedade nas Ultimas décadas, as
questBes relacionadas a formacdo do professor, em especial o Pedagogo, passaram a ser
objeto de muitas pesquisas, demonstrando ser necessaria uma reformulacéo das propostas de
formagéo das instituicdes para uma nova significacdo do fazer desse profissional, tensionado
pelo novo momento histarico.

Transformacgdes proclamadas na sociedade, na forma de organizagdo do mundo

produtivo, na economia, na politica, imprimiram na educacdo a necessidade de agdes que
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acompanhassem essas mudancas, de forma que a escola pudesse caminhar em sintonia com
um novo cendrio cambiante.

Mudangas que se anunciam na organizagdo do trabalho e nas formas de convivéncia
social precisam ser sentidas e compreendidas pelos responsaveis pelas politicas educacionais
e demais envolvidos com o ensino. E visivel o impacto das novas tecnologias e das novas
formas de trabalho e o que elas estdo gerando com rapidez até h& pouco inimaginavel, embora
devamos reconhecer que nem todo cidaddo consegue perceber o que realmente se passa, pelas
condic¢des simbdlicas e culturais, marca de uma sociedade excludente. Para Vieira (2002,
p.18): “Se queremos entender o sentido das reformas educacionais em curso, precisamos
dirigir o olhar para essas reformas globais que as motivam e imprimem contornos aos seus
rumos”.

Em nenhum momento da histéria registra-se uma exigéncia tdo grande em relacéo a
profissionalizacdo do professor. Passou-se a exigir um novo perfil profissional, novas

habilidades e competéncias. Para Damis (2002, p.99).

O processo historico de desenvolvimento e de progresso exigiu que a
obrigatoriedade da educagdo regular ampliasse a demanda de formagdo do
profissional da educagdo, garantindo que a escola, como modelo de educacdo
formal, cumprisse sua funcdo social especifica com eficiéncia e eficacia.

As reformas ocorridas em todos os setores da sociedade, nas estruturacdes da propria
caracteristica de cada setor social, passam a ter como consequéncia, um quadro de
reformulacdo politica, observando mudancas sociais e econdmicas proprias do sistema
capitalista, no qual uma nova cultura parece ser anunciada. Dentre essas transformacdes estdo
a manutencéo e protecdo do capital, a reducdo do tamanho do Estado no que trata as politicas
sociais, a institucionalizagdo das formas e dos mecanismos de combate & pobreza.

Segundo Scheibe (2002, p. 51), no cenario mais especifico da area educacional pesa
também o que diz respeito ao conhecimento na area, em que novos quadros tedricos de
referéncias sdo gerados. Um grande nimero de correntes, enfoques ou teorias, oriundos das
ciéncias sociais e humanas, informam esse conhecimento, tentando impor seus modelos
tedrico-metodoldgicos.

Torna-se evidente a necessidade do conhecimento sobre o trabalho docente, que possa
explicar através de teorias, a formacgdo do professor e que tenha uma relacdo direta com a
realidade social. Dai, nascerem varias propostas de formacao desse profissional, variando as

abordagens da reflexdo sobre a formacéo e o fazer do professor.
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A aprovacdo da LDB N° 9394/96 foi o fio condutor e articulador das mudancas no
pensar sobre a formacdo do professor. A Lei trouxe a determinacéo através do dispositivo
legal, a formagdo dos “profissionais da educagdo”, distribuido nos artigos 61 a 67 dessa
lei,encaixando o professor nessa categoria.

Apesar dos anos de 1990 terem sido bastante significativos para as mudangas no
campo da educacdo e em especial para a formacdo do professor, nem todas as reformas nesse
campo comegaram a partir do inicio dessa década. Muitas delas tém origem historica, 0 que
de fato contribuiu para que houvesse uma efetivacdo dos debates das grandes questdes
nacionais, e em particular a educacdo. Uma questdo relevante foi a elaboracdo da nova
Constituicdo Brasileira, iniciada em 1987 e concluida em outubro de 1988.

Como ja ocorreu em outros momentos da histéria da educacdo no pais, atribui-se ao
professor o papel fundamental, nas mazelas e no mau resultado da aprendizagem dos alunos,
colocando-se nele a responsabilidade pelas inimeras questdes do sistema publico de ensino e,
ao mesmo tempo, cabendo a ele, o professor, o poder magico de transformé-las.

Na LDB, Lei n° 9394/96, reformulacdes sdo feitas, principalmente tratando-se das
duas definicdes do modelo académico para a formacédo dos profissionais da educacéo.

E introduzida uma nova concepcdo do pedagogo e de sua formacgdo, tomando a
reforma institucional como base, determinando novas instancias para a sua realizagdo como o
curso normal superior e os institutos superiores de educacdo, e o desenvolvimento de
competéncia profissional.

O conhecimento sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos; o conhecimento sobre
as dimensdes culturais, sociais e politicas da educacdo, a cultura geral, profissional, o
conhecimento para a atuacdo pedagogica e 0 conhecimento experiencial, contextualizado na
acdo pedagogica, sdo conhecimentos indicados para garantir a formacdo de professores, na

reforma proposta. Corroborando com essa reflexdo, Campos (2009) afirma:

Vale ressaltar que, apesar de esta possibilidade ndo estar ainda bem definida, o perfil
do pedagogo apresentado nesta versdo inclui o pedagogo como profissional da
docéncia para atuar: a) na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental; b) nas disciplinas ou atividades de formacdo pedagdgica em curso de
educacdo profissional; ¢) na organizacdo e gestdo de sistemas de instituicbes de
ensino ou em experiéncias educativas ndo-escolares e d) na producéo e difusdo do
conhecimento cientifico-tecnolégico do campo educacional, em contextos escolares
e ndo escolares. (CAMPOS, 2009 p.78-79).

Portanto, o perfil do pedagogo amplia-se a0 mesmo tempo em que Sse apresenta uma

indefinig&o para o licenciado em Pedagogia, resumindo a sua atuagdo atendimento as criangas
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pequenas, juntamente com os profissionais formados nos Institutos Superiores. Baseado na
previsdo, com o tempo, o curso perderia suas funcbes, desde as mais antigas até as mais
recentes.

Segundo Scheibe (2002, p. 55), € preciso considerar o contexto na qual
desestrutura/estrutura-se a formacao dos profissionais da educacdo no Brasil, neste inicio do

século:

A mesma LDB que determinou a formacao em nivel superior a todos os professores,
contraditoriamente, criou os Institutos Superiores de Educacdo e 0s seus cursos
normais superiores como o0s locais preferenciais para essa formacdo. Nas
circunstancias hierdrquicas em que isso se coloca, pode significar reacomodacao da

desvalorizagéo profissional.

Nesse periodo, foi criada outra determinacdo institucional, definindo que a
formacdo inicial do profissional da educacdo para atuar na educacgdo béasica, que compreende
a educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio, deve ocorrer em nivel superior em
cursos de graduacdo plena em Universidades e Institutos Superiores de Educacdo (Art.62 da
LDB 9394/96).

Os Institutos Superiores de Educacdo (ISEs), foram instituidos como local privilegiado
para a formacdo daqueles profissionais, em cursos voltados para um ensino técnico-
profissionalizante, com menores exigéncias para a sua criacdo e manutencdo do que aquelas
pressupostas para as instituicbes universitérias, desresponsabilizando essas instituicdes pela
formagéo do professor.

O Ministério da Educacédo e Cultura - MEC, para sintonizar-se ao que esta definido na
Lei, aprovou através do Conselho Nacional de Educacdo o Parecer n°® 09/2001 de 08/05/2001
e a Resolucdo n° 01/2002, de 18/02/2002°, regulamentando as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacdo de professores da educacao basica, em cursos de licenciatura, de
graduacdo plena em nivel superior.

Essas diretrizes destacam como principios norteadores para a formacéo do profissional
oferecida e a préatica do futuro professor, a pesquisa como foco do processo de ensinar e
aprender, e a definicdo de competéncias como concepg¢do nuclear na organizagdo académica

desses cursos.

1. Por intermédio do Parecer CNC/CP n° 9/2001 foram aprovadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formagdo de Professores da
Educacédo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena, no dia 8 de maio de 2001, apés um longo periodo de
expectativa é de mobilizacdo da comunidade académica na tentativa de influir em suas defini¢des. A partir de proposta inicial elaborada por
uma comisséo de colaboradores/assessores do Ministério de Educagdo, tais diretrizes foram aprovadas pelo CNE quase na sua totalidade,
num processo mais homologatdrio do que propriamente de discusséo, que culminou com a reformulacéo de pequenos detalhes.



59

A base académica voltada para o desenvolvimento de competéncias esta fundamentada
na definicdo de agdes a serem desempenhadas na pratica profissional do professor. As
competéncias definidas ndo se referem diretamente aos proprios conhecimentos, mas sdo as
acOes a serem desempenhadas pelos profissionais que utilizam, integram ou mobilizam
conhecimentos.

Referidos conceitos de competéncia, no discurso do MEC, baseiam-se na compreenséo
de Perrenoud (1997, p.7). Para o autor citado, competéncia é entendida como ‘“uma
capacidade de agir eficazmente em determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos,
mas sem limitar-se a eles”. O conhecimento sobre fundamentos, teorias pedagdgicas e
conhecimentos especificos da docéncia ndo bastam ao desempenho competente da profisséo,
mas a competéncia do professor consiste em fazer relagOes, interpretacdes, inferéncias entre
situacOes praticas e 0s conhecimentos tedricos que lhe sdo necessarios.

As competéncias sugeridas pelas novas politicas nos reportam a uma preocupacao no
que diz respeito ao conceito estabelecido e as reais condi¢cdes de vida e de trabalho dos
sujeitos exigidos.

Para Damis (2002, p. 102), é necessario observar se essa abordagem ndo estaria apenas
contribuindo para aprofundar o carater técnico/pratico da docéncia e reforcando a
racionalidade técnica, pois segundo o autor: “O carater técnico predominante na concep¢ao de
professor, possui suas raizes no quadro da racionalidade técnica, na abordagem prética e
tecnologia da atividade profissional”.

Analisando o pensamento do movimento organizado dos educadores, o conjunto do
material produzido estd fundamentado na concepg¢do de base comum nacional como principio
norteador, estabeleceu a docéncia como fundamento do trabalho pedagdgico para a formacéo
de profissionais, para atuar na educacédo basica, escolar e ndo escolar, ou seja, na formacéo do
professor e do pedagogo. Contudo, a base comum nacional ndo significa um curriculo
minimo, mas a expressdo, nos projetos académicos dos cursos de licenciatura, de sélida
formacéo tedrica, de unidade tedrico-pratico ao longo do curso, de abordagem da pesquisa
como meio de producdo do conhecimento e de intervencdo da pratica social. Para Scheib e
Aguiar (1999, p. 228-229):

A base comum nacional seria a garantia de uma pratica comum nacional a todos 0s
educadores, qualquer que fosse o contelido especifico de sua area de atuacdo. Essa
base comum deveria, portanto, contemplar estudos comuns a todas as licenciaturas,
objetivando formar o habito da reflexdo sobre as questes educacionais no contexto
mais amplo da sociedade brasileira e a capacidade critica do educador, em face da
realidade da sua atuag&o.
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Dessa forma, manifesta-se outra perspectiva de formacao do profissional da educacéo
proposta pela ANFOPE (Associacdo Nacional pela Formacéo dos Profissionais da Educagéo),
que coloca a base comum nacional como principio norteador, implicando assumir a
concepcao e o tratamento da docéncia como ponto nuclear, principio, meio e fim da formacéo
de todo profissional que atua na educacdo formal e ndo formal.

A formacdo tedrica consistente, a unidade teoria/pratica, o trabalho coletivo e
interdisciplinar, o compromisso social da educagdo e a formagdo continuada ndo se
constituem em tdpicos a serem definidos e inseridos apenas como novos conteudos incluidos
no projeto académico de cada curso de licenciatura, e sim abordagens a serem incorporadas na
totalidade do processo tedrico-pratico de tratamento dos saberes que compdem a formacao
docente.

A partir dessa nova orientacdo legal, passamos a compreender que se apresenta,
certamente, uma cobranca da sociedade sobre o ensino superior, principalmente na formacéo
dos futuros profissionais.

A realidade mudou e as instituicdes escolares, ndo terdo outro caminho a seguir que
ndo seja o de rever os méetodos, os conteudos, as atitudes e as concepg¢des, no sentido de uma

sociedade cada vez mais global e planetaria, como nos diz Tavares (2001, p. 26):

Urge, pois, fazer uma reflexdo sobre os curriculos, as instituicBes, as pessoas e 0s
contextos que vé ao fundo das questdes sem deixar manietar por miudezas ligadas a
sistemas de poder, de manipulacdo de grupos de prestigios e, ainda, de catedra ou de
cargo que cada vez fazem menos sentido quer ao nivel de curriculo instituido quer,
sobretudo, ao nivel do curriculo instituinte.

Dentre as questbes até aqui levantadas, destacamos a necessidade de rever 0s
pressupostos ligados aos cursos de formacdo do docente e o impacto dessas questdes na
pratica desses profissionais, ja que essa pratica reflete a postura pedagdgica que o professor
absorve a partir das teorias, concepcdes e conceitos, formulados e reformulados no periodo da
sua formacé&o profissional, periodo é marcado por um contexto de constante mudangas.

Em razdo dessa constatacdo, € necessario que os cursos de formacdo, ao
desenvolverem um curriculo formal, ndo distanciem as atividades de pratica de ensino e
estagios da realidade das escolas. E fundamental que essas atividades déem conta de captar as

contradi¢des presentes na préatica social de educar, como cita Pimenta (1999, p. 18).
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Espera-se, pois, que mobilize os conhecimentos da teoria da educacgdo e da didatica
necessario a compreensdo do ensino como realidade social, e que desenvolve neles a
capacidade de investigar a propria atividade para, a partir dela, constituirem e
transformarem os seus saberes, fazeres docentes num processo continuo de
construcdo de sua identidade como professor.

E necessario trabalhar a formacdo do professor na perspectiva de que ele serd um
agente transformador da realidade social, e ndo apenas instrumentaliza-lo para desenvolver a
critica, pois esta acaba sendo vazia de referenciais concretos, quando ndo é alicercada numa
fundamentacéo tedrica e defini¢do concreta de uma concepcdo de educacgéo transformadora.

Segundo Gatti (1997), em pesquisa j& apresentada, existe demonstracdo de
insatisfacdo, por parte dos profissionais da educacdo em formacéo, em relacdo aos cursos que
estdo sendo formados, atribuindo essa insatisfacdo ora ao professor formador, ora a

organizacéo da instituicdo:

a) seus proprios professores deveriam dar mais atengdo as suas préprias aulas e aos
processos de ensino e de aprendizagem;

b) uma revisdo de contetidos curriculares é importante especialmente para analise de
problemas concretos da educacdo; dando mais énfase para a realidade educacional
brasileira;

c) tratar do dia-a-dia da sala de aula € fundamental,

d) orientagdo geral dos cursos de formacao pedagdgica deve ter cardter mais pratico
de forma a coloca-los diante de situacdes reais, participando mais efetivamente dos
trabalhos de classe das escolas, ou seja, que 0 estagio supervisionado seja revisto.

(GATTI, 1997 p. 53)

O estudo sobre a formacdo do professor deu-nos a possibilidade de uma caminhada
pelas discussdes de varios autores sobre a formacao desse profissional, remetendo-nos sempre
a uma constatacdo: é necessario o0 enfrentamento de uma proposta que responda as
inquietacBes da realidade vivida nas escolas publicas brasileiras. Realidade essa, cingida por
muitas limitacOes, proprias da estrutura de um sistema desconhecedor dessas diferentes
realidades, e que € palco de vivéncia dos profissionais da educacdo e dos alunos do referido
curso.

Vale questionar se a formacdo do pedagogo € capaz de responder as respostas
inquietantes que a sociedade coloca no dia a dia desses professores, que tém o papel de formar
as demandas de alunos da educacéo infantil e do ensino fundamental.

Nas respostas das alunas aos questionamentos elaborados para a nossa pesquisa,

detectamos uma insatisfacdo em relacdo a formacéo recebida do curso:
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A formacdo foi muito boa, mas deixou muita coisa a responder. Por exemplo, nés
trabalhamos com criangas pequenas e 0s estagios ndo vdo muito além né? Agente
aprende as fases do desenvolvimento da crianca, como ela se desenvolve e tal.
Porém, como se alfabetiza a crianca... pois € isso que a escola espera de nés
professores, 0s estagios ndo dao de conta ndo...! (Aluna A)

Paira sobre a cabeca dos alunos uma forte inseguranca quanto aos conhecimentos e
saberes que o professor necessita para sua pratica em sala de aula, e como resolver as questdes
de ordem préticas, buscando na sua formacao as respostas eficientemente reveladoras dessas
questdes.

Esse carater pratico parece-nos ser a possibilidade de se refletir a relacéo teoria-pratica
na formacéo do pedagogo, acao essa compreendida como praxis, onde a reflexdo sobre o fazer
esteja baseada em um referencial de base tedrica e metodoldgica.

A definicdo de politicas para a formacdo de profissionais da educacdo que contribua
efetivamente para a formacéo de cidaddos constitui-se uma extrema necessidade.

Scheiber (2002), assegura que, em relacdo a formacdo do professor, vigoram projetos
distintos que se contrapdem na questdo que os define. Um é visto pela I6gica do poder
vigente, que prioriza as politicas veiculadas por organismos internacionais, que tenta
reproduzir no Brasil, modelo de reformas curriculares implantadas em outros paises, numa
tentativa de adequar a formacéo desses profissionais as demandas do mercado produtivo.

O outro é pautado na logica dos movimentos sociais que defende a formacdo do
profissional da educacdo de forma contextualizada, em sintonia com os problemas sociais
mais amplos, levando em conta os projetos pedagdgicos das instituicdes formadoras e a crise
por que passa a profissao.

No quadro das politicas educacionais neoliberais e das reformas educativas, a
educacdo constitui-se em elemento facilitador importante dos processos de acumulagao
capitalista e, em decorréncia, a formacéo de professores ganha importancia estratégica para a
realizacdo dessas reformas, no &mbito da escala e da educacao basica. De acordo com Torres
(1996, p.165):

A importancia dada a questdo da formacdo pelas politicas atuais, tem por objetivo
equacionar o problema da formacdo para elevar os niveis de ‘“qualidade” da
educacdo nos paises subdesenvolvidos, a qualidade que, na concepcdo do Banco
Mundial, é determinada por varios fatores, entre os quais se situam o tempo de
instrugdo, os livros didaticos e a melhoria do conhecimento dos professores
(privilegiando a capacitacdo em servico sobre a formacéo inicial e estimulando as
modalidades a distancia). A formagdo geral, garantida no Ensino Médio a baixo
custo, seria agregada a formagdo para a docéncia, oferecida em curso curto de
formacao inicial centrados na capacitacdo pedagoégica.
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Os acordos firmados no Meéxico, na Conferéncia de Ministros da Educacdo e
Planejamento Econdmico, realizada em 1979, e na Tailandia, na Conferéncia de Jomtien, em
1990, marcam um periodo de medidas via de politica de formacdo dos profissionais da
educacdo. Os dois eventos marcam iniciativas na America Latina e no Caribe, na tentativa de
responder a crise de acumulacédo do capitalismo, no sentido de elevar o nivel de satisfacdo das
necessidades bésicas de aprendizagem, pilar do plano de acdo “Educacdo para Todos”, que
fundamentou em nosso pais o Plano Decenal, ainda no governo Itamar Franco.

A “qualidade” da educagdao e da escola basica passa a fazer parte das agendas de
discuss@es e do discurso de amplos setores da sociedade, e das acdes politicas do MEC, ja que
0 acesso parecia ser garantido, com os nimeros crescentes de criangas na escola.

O processo de universalizagdo da educacdo proposto pelos organismos internacionais
gue promoveram esses dois eventos, passou a ser o “slogan” de programa de governo no
Brasil, 0 acesso e a democratizacdo, palavras chaves.

Os Pactos pela Valorizacdo do Magistério e Qualidade da Educacdo, ambos 0s
documentos — sintese das inten¢des e prioridades do Plano Decenal de Educacédo para Todos,
consenso possivel firmado entre o poder publico, as organizacBes governamentais e as
entidades académicas e sindicais do movimento de educadores brasileiros, foi uma medida
significativa aqui no Brasil, e a partir dela, outras medidas foram tomadas, como a criagdo do
FUNDEF e a criacdo de planos de cargos e carreiras do magistério, avangos, consideraveis
para as questBes relacionadas a vinculacdo de recursos para a educacdo, como também
definicbes para a carreira docente.

Na LDB 9394/96, a formagao dos professores ¢ tratada no titulo “Dos profissionais da
educagdo” em apenas seis artigos. Nesses seis artigos, a lei pretendia definir os fundamentos,
delimitar os niveis e o locus da formacdo e relaciona-las aos requisitos da valorizacdo do
magistério, e ainda formular uma definicdo capaz de atender ao contexto historico e social em
que a educacdo escolar é oferecida. O pensamento naquele momento, € que era preciso definir
a situacdo desses profissionais responsaveis pela instrucédo e informacéo da sociedade.

Eram louvaveis, sem divida, as proposi¢fes, porém ainda hoje perdura uma
indefinicdo e falta concretude as propostas formuladas naquele instante e o quadro de
desvalorizacdo do professor permanece.

A contribuicdo nas discussdes para a formulacdo de propostas capazes de atender aos
anseios sociais vem se segurando juntos aos movimentos de professores, para tanto,
ressaltamos nagquele momento, as propostas da ANFOPE, que de forma presente, incorporou

as questdes da formacéo dos profissionais da educacao.
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Dentre as propostas, a ANFOPE demonstra a importancia da formacéo inicial dos
professores que trabalham na educacdo bésica ser feita preferencialmente nas Instituicbes de
Ensino Superior (IES), local por exceléncia em que se desenvolve, além do ensino, pesquisa e
extensdo, ao invés de institucionalizar a formacéao dos professores nos Institutos Superiores de

Educacao, como local exclusivo de tal missao:

A instituicdo universitaria no Brasil sempre foi e é o mais adequado local de
profissionalizagdo para as atividades complexas em que a tomada de deciséo
depende do diagnostico das situacdes iluminado pelo referencial tedrico, conferindo
ambiente académico a profissionalizagdo (ANFOPE, 2005).

A convivéncia universitaria é fundamentalmente importante para a formacdo do
professor, visto que a universalidade é o local onde dialogam as diversas &reas do
conhecimento e, portanto, onde as condigdes estruturais e historicas permitem a
interdisciplinaridade, como também propiciou o desenvolvimento de relacdo entre teoria e
pratica. Colaborando com esse pensamento, buscamos na fala das alunas, a visdo que trazem

da importancia da convivéncia académica:

O periodo que passe na universidade foi fantastico para mim. Cresci muito com os
contatos, com 0 ambiente de estudo e de pesquisa. Os professores incentivam de um
lado, os colegas de outro e agente acaba se envolvendo com o clima de estudo
mesmo. (Aluna C)

O dia a dia na universidade, enriqueceram demais 0 meu pensamento em relagéo a
docéncia. Agente faz as coisas sabendo o que esta fazendo, estudando cada conceito
e revendo o fundamento. Achei importante demais o tempo de estudo do meu curso.
Mesmo sendo quatro anos, ainda parece ser pouco para tanta coisa que agente
precisa aprender para dar aula. (Aluna E).

Para a ANFOPE, ha a necessidade do fortalecimento do Curso de Pedagogia, como
local de formacéao de professores, considerando que ja hd um entendimento nacional da tarefa
prioritaria desse curso, formar professores, como também o curso constitui,
reconhecidamente, um dos principais requisitos para o desenvolvimento da educacdo bésica
no pais.

O curso de Pedagogia passou a ter sua existéncia ameacada no Brasil, em razdo das
definicdes que promulgam um “dualismo” formador entre os profissionais da educagao.

Diante de tantas modificacdes, o referido curso sofre consequéncias, por isso essas
discussbes sdo pertinentes, para que possa ocorrer uma estruturacdo e uma definicdo da

formagéo do pedagogo.
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Ainda tratando da L.D.B. 9394/96, no seu Titulo VI, que trata sobre os “Profissionais
da Educacdo”, mesmo distinguindo entre as fung¢fes destes profissionais a do professor ou
docente das outras fungdes do magistério, como gestdo e as demais funcdes técnicas deixam
claro que todos os profissionais da educacdo devem possuir formacédo docente (conforme Art.
67, § Unico, pelo qual a experiéncia docente é condi¢do para qualquer outra funcdo do
magistério). A formacdo, portanto, atribuida aos cursos de graduacdo em Pedagogia, pelo Art.
64 da LDB/96, onde ha referéncia a uma “base comum nacional”, ndo pode ser formacao
docente.

O artigo 65 da LDB/96 especifica que a formacdo docente inclui, necessariamente,
uma prética de ensino, propondo, desse modo, para o Curso de Pedagogia dada a sua historia,
a pratica de ensino vinculada a Educacdo Infantil e as séries Iniciais do Ensino Fundamental.
Logo, mesmo as funcBes previstas no art. 64 da LDB/96 (administracdo, planejamento
inspecdo, supervisao e orientacdo educacional para a educacdo basica),tendo sido incorporada
a formacdo do pedagogo, este devera ser um professor. O Curso de Pedagogia, portanto, ndo
pode deixar de estruturar-se sobre uma formacéo docente.

Como forma de fortalecer a proposta de que o l6cus de formacdo para o pedagogo e
outros docentes das areas especificas € o curso de Pedagogia, a ANFOPE, em documento
proposto para a reformulacdo das Diretrizes para a Formagao dos Profissionais da Educacédo
ao tratar da questdo da desarticulagdo entre a formacdo de professor / profissionais de

educacdo, coloca-se da seguinte forma:

A superacgdo da desarticulagdo na formacdo dos professores que atuam em diferentes
niveis é uma dimensdo importante para as novas diretrizes. Isto ndo deve, no
entanto, significar a desarticulagdo entre a formacdo de professores e a formagéo de
outros profissionais da educagdo (como esta indicado pela nova legislacdo que
consideram o Curso de Pedagogia como local de formacdo dos profissionais da
administracdo, planejamento, etc.), desconsiderando uma base comum para a
formacdo dos profissionais da educagdo; ndo deve significar também, a
desarticulacdo entre a formacdo de professor/profissionais da educacdo e o
desenvolvimento cientifico seja da &rea educacional seja da &rea de conhecimento
especifico do professor/profissionais da educacéo (ANFOPE, 2001).

A concepcdo de profissionais da educacdo fundamental para a compreensao
contextualizada do espago formativo do pedagogo esta assim explicitada:

O que confere, pois, a especificidade a funcdo do profissional da educacdo é a
compreensdo histérica dos processos de formacdo humana, a produgdo tedrica e a
organizacdo do trabalho pedagdgico, a producdo do conhecimento em educacao,
para o que usara da economia, sem ser economista, da sociologia sem ser soci6logo,
da histéria sem ser historiador, posto que seu objeto seja 0s processos educativos
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historicamente determinados pelas dimensdes econémicas e sociais que marcam
cada época (FORUMDIR, 1998).

A idéia também passa a ser ardentemente defendido é a base da formacéo do pedagogo
ser a docéncia, uma luta que a ANFOPE, junto com outros grupos de professores, instituicbes
de ensino superior, vém travando, no sentido de garantir uma base comum para a formacéo do
professor, em detrimento de um curriculo minimo de disciplinas, que perdura desde 1962.

O art. 64 da LDB/96 pode ser ressaltado como avanco e possibilidades, ja que institui
a base comum nacional, incluida no art. 1° do capitulo XVII, que trata dos profissionais da
educacao, mesmo prevendo-a apenas para a formacdo em Pedagogia, ndo sendo extensivas as
demais licenciaturas.

A formacdo do pedagogo em administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e
orientacdo educacional em nivel de graduacdo ou pos-graduacdo, a critério da instituicdo de

ensino, é outra prescri¢do desse artigo que causa preocupacao.

No paragrafo unico do art. 67, indicando que “a experiéncia docente é pré-requisito
para o exercicio profissional de qualquer funcdo de magistério nos termos das
normas de ensino” (LDB 9394/96), é um dispositivo mais avangado da lei. No
entanto, ndo esta explicita a obrigatoriedade da docéncia como base de formacéo do
Curso de Pedagogia. A lei exige a experiéncia docente daquele que vai atuar como
administrador, planejador, supervisor, inspetor e orientador educacional, faculta a
formacdo desses “especialistas” sem o preparo para serem professores. A proposital
omissdo de um dispositivo que define a docéncia como base de formagdo do
pedagogo poderd favorecer o restabelecimento da formagdo do pseudo-especialistas
sem 0 preparo para 0 magistério, como instituiu o Parecer n° 252/69. Num momento
em que a identidade do curso de Pedagogia comeca a surgir com base na docéncia,
podera se diluir facil e rapidamente diante da aplicacdo dessa lei (ANFOPE, 2000).

O aumento da carga horaria de pratica de ensino no curso de licenciatura para o
minimo de trezentas horas, consta no art. 65 da LDB/96. A denuncia de alguns estudiosos é
que a formacao fragmentada de pedagogos especialistas (conforme art. 64), diante da fragil
articulacdo entre teoria e pratica dos cursos de formacdo de professores, que entendem por
pratica o estagio supervisionado realizado sempre no final do curso, fica ameacado pela
impossibilidade de bons resultados dessa formagao.

Uma questdo de grande relevancia a ser tratada e que é denunciada nas discussdes em
torno da formacdo do professor, é a respeito da concepcdo de pesquisa a ser desenvolvida no
ambito do trabalho do professor, j& que é aproveitada na sua formacdo a experiéncia como

docente.
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N&do pode significar um descomprometimento com a pesquisa académica ou
cientifica. O caminho ndo pode ser o dicotomizar a “pesquisa da pratica” da
“pesquisa cientifica”, pois esta concepcao parte do principio do que ndo pode ser
cientifica uma pesquisa da pratica. (ANFOPE, 2001).

Essas discussdes serviram a um repensar da existéncia do curso de Pedagogia. Em
maio de 2006, o Conselho Nacional de Educacdo — CNE aprovou a Resolugdo n° 1/2006
(BRASIL, 2006b), com as Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia — DCNP,
diretrizes essas antecedidas por inimeros debates, principalmente no ano de 2005.

A sugestdo para orientacdo mais precisa nas politicas de formacdo dos professores é
que se facam avaliagdes rigorosas para 0s cursos de Educacédo a Distancia na formacao inicial
de professores; reversdo de formas aligeiradas para a certificacdo de professores que hoje
provocam situacdes graves, através de esquemas de facilitacdo de diplomas, com cursos de
fins de semana; indicacfes que permitam um melhor equacionamento na formacgédo do
professor e possibilite o atendimento de todo o sistema escolar.

E sugerida também uma carga horéaria de no minimo de 3.200 (trés mil e duzentas)
horas, sem estipulacdo de limites percentuais minimos e maximos para 0s componentes
curriculares, considerando-se uma concepg¢do mais ampla de conhecimento e ndo apenas 0s

conteddos das areas de ensino, essenciais para 0s cursos de formacéo inicial de professor.

3.1 A formagéo docente: de onde vem, para onde vai

A trajetdria das concepcdes e das politicas de formacdo dos professores demonstra um
processo historico de desvalorizacdo social desses profissionais.

A profisséo do professor € hoje muito desvalorizada, demonstrada ndo s6 pelos baixos
niveis salariais, mas também pelo tratamento que o professor recebe, seja pelo poder publico,
seja pela sociedade de forma geral, com base na idéia e na concep¢do de que o professor é
um mero técnico e que ensinar é algo simples, que depende apenas de boa vontade e
treinamento (DAMIS, 2002).

A despeito das questdes que circundam a formagéo do professor e sua desvalorizagao,
lembramos uma idéia corrente na sociedade, que para ser professor das séries iniciais e da
educacdo infantil basta ter jeito com crianca e gostar de trabalhar com elas, agravada pela

crenca que, para ser professor, basta saber os conteldos que vai “repassar” para os alunos.
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Essa desorientacdo a respeito do professor vem ocasionando uma “crise de identidade” para
esse profissional.

Dentre tantas questdes, citamos uma, identificada na caracteristica da turma do curso
de Pedagogia objeto da pesquisa: o fendbmeno da feminilizacdo. Os cursos de formacao inicial
para séries iniciais e educacao infantil, na esmagadora maioria, séo freqiientado por mulheres.
Somente um homem fazia parte da turma de quarenta alunos do 8° semestre do curso de
Pedagogia no ano de 2010.2, tanto do turno da manha, como da noite.

A entrada das mulheres no magistério deu-se a partir de discursos que apelavam para a
vocacao natural da mulher para os sentimentos maternais. Dessa maneira, a ocupacéo, pelas
mulheres do espago publico no exercicio de atividades profissionais, se fez pelo carater de
negacao da profissionalidade dessa ocupacdo, aproximando a docéncia a funcdo da mulher na
vida doméstica. A figura da méde na pessoa da professora, fez com que ocorresse um
esvaziamento da figura masculina, reforcando também a idéia da docéncia como sacerddcio,

como uma vocagao propria da mulher.

O curso prepara também para quem quer ser mde. Eu sempre digo as minhas
colegas, eu deveria ter feito esse curso antes de casar e antes dos meus filhos
crescerem. Talvez eu ndo tivesse errado com algumas coisas. Agora vai servir para
eu aplicar nos meus netos o que eu aprendi. (Aluna B)

Essa idéia equivocada vem sendo atribuida a desvalorizacéo profissional do professor,
tratando-a como uma atividade de menor valor pelas caracteristicas que trazem
historicamente. Os trabalhos e pesquisas que tratam da identidade do professor e das questdes
ligadas ao profissionalismo docente vém, ao longo dos anos, buscando resgatar essa
desvalorizagéo.

O Brasil, em diferentes momentos, vem presenciando a implantacdo de reformas nos
seus sistemas de ensino, bem como nas politicas de formacdo de professores, associadas
sempre a um contexto de “crise”, de embates entre um modelo que ¢ julgado superado e
novas concepgoes para sua substituicéo.

A andlise da formacdo de professores como politica educacional requer um
entendimento tedrico sobre este campo de estudo.

A partir das transformacdes das condic¢des na producdo da vida material, ocorridas no
mundo moderno, gracas ao desenvolvimento tecnologico e capitalista, a educacdo escolar
passou a ser objeto tedrico e préatico de estudo regular e formal, com a finalidade de atender as
exigéncias e de se utilizar conhecimentos sistematizados, procedimentos e atitudes no mundo
do trabalho.
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Em nenhum outro momento foi tdo evidenciada a exigéncia pela escolarizacdo e de
profissionais adequadamente preparados para desempenharem funcdes pedagdgicas
especificas. Esse processo histérico de desenvolvimento e de progresso exigiu que a
obrigatoriedade da educacdo regular ampliasse a demanda de formacéo do profissional da
educacdo, garantindo que a escola, como modelo de educacgédo formal, cumprisse sua funcao
social.

Segundo Gatti (2003), s6 a partir de seu desenvolvimento capitalista, por volta de
1930, o Brasil, mesmo que ja tardiamente, inicia sua insercdo na onda de progresso que a
humanidade até entdo alcangou, inserindo-se também no processo de mudancas sociais que
foram produzidas pela educacao formal ou pela a educagéo escolar.

A década de 30 foi cenario de mudancas significativas na educacdo brasileira,
apresentando-se novas abordagens sobre a escola da formacdo dos seus professores. Em 1931,
por exemplo, ocorreram duas reformas educativas no sistema escolar brasileiro — a do ensino
secundario® (Decreto n° 19890, de 18 de abril de 1931), foi promulgada alguns dias ap6s o
Estatuto das Universidades Brasileiras, que reformou o ensino superior (Decreto n® 19852, de
11 de abril de 1931). Este Gltimo decreto previa a criacdo de uma faculdade de educacéo,
ciéncias e letras, para a formacdo do professor. Essa faculdade, na realidade, ndo chegou a
funcionar. A questdo de terem sido implementadas as reformas do ensino secundéario e do
ensino superior, simultaneamente, em um sistema de educacdo nacional ainda pouco
estruturado, evidencia a importancia que a formacéo do professor em nivel superior® passa a
ter naquele momento, chegando a constituir-se em tema de preferéncia do discurso politico no
pais. Na realidade, esse momento é marcado pela substituicdo do discurso da expansao e do
acesso, em termos quantitativos a escola, pelo discurso de melhoria da qualidade do ensino,
alcancada por meio da formacéo do professor.

Vale ressaltar que a primeira instituicdo de ensino superior que se dedicou a formacao
do profissional da educagdo no Brasil, iniciando seu funcionamento efetivamente em 1934,
foi a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de S&o Paulo (USP), criada
por iniciativa isolada desse estado (DAMIS apud CASTRO, 1974, p. 32).

% Segundo Cunha (1980), a reforma do ensino secundario de 1931 — Decreto 19890 — prolongou a duracéo e dividiu o ensino
secundario em curso fundamental, de cinco anos, e curso complementar de dois anos. O primeiro nivel tinha a finalidade de
fornecer a cultura geral para desenvolver no aluno a tomada de decisdes, e o segundo nivel, a de prepara-los para o ensino
superior, o que implica a adogdo de uma nova pedagogia, que privilegiou o ensino das ciéncias naturais e 0s novos métodos
de aprendizagem.

* Até a década de 1930, predominava, no Brasil, a formagéo do professor em nivel médio visando prepara-los para o
exercicio da docéncia no ensino primario.
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Em Chagas (1976) encontramos informacdes que do final do seculo XIX até meados
dos anos 30, as escolas normal, destinada a preparar os professores de primeiras letras era
estruturada a preparar os professores em um curso de trés anos, apds 0 curso primario, curso
preparatorio este, ainda inexistente como curso regular e sistematicamente organizado.

Em 1946, a escola normal veio a funcionar, fazendo parte de um projeto nacional. Para
lecionar uma disciplina no nivel secundéario, predominou, por varios anos, a exigéncia de,
pelo menos, té-la estudado em nivel mais alto ou no préprio nivel em que se fosse lecionar.

Para o exercicio das funcbGes técnicas da educacdo, como planejamento e
administracdo escolar, por exemplo, as condi¢fes ndo eram diferentes: na escola, 0
planejamento era realizado por profissionais que demonstravam tendéncia para as tarefas
escolares, a administracdo das escolas era fungéo a ser exercida por escolha realizada entre
professores; a didatica utilizada pelo professor era a do “ensina-como-te-ensinaram”. Segundo
Damis (2002, p. 102):

Esse antecedente de atraso na formacdo do professor acabou contribuindo para o
exercicio do magistério no Brasil, por longo tempo, fosse tratado em um contexto
eminentemente pratico, cuja exigéncia primeira era de possuir ampla cultura erudita
e 0 dominio prético de conhecimentos para serem transmitidos.

Todas essas informacdes reforcam a compreensdo de um processo tardio de formacao
especifica para o professor, como também as funcBes para as atividades técnicas e
administrativas da escola.

Ja em 1937, a Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras, veio a passar por mudancas,
e nessa ocasido foram desmembradas em Faculdade Nacional de Educacdo e Faculdade
Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras. Nesta mesma época, a formacdo do profissional da
educacdo em nivel superior no Brasil continuou ndo saindo do nivel de estatuto,
permanecendo apenas como instituicdo de organizacdo administrativa. Somente em 1939
ocorreu nova reforma, podendo agora a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, ser de fato
implantada.

Decretada pela Lei N° 1.190/39, de 4 de abril de 1939, a Faculdade Nacional de
Filosofia p6de manter os mesmos cursos de licenciatura que compunham as areas de Ciéncias
e Letras previstos em 1931, apenas com o acréscimo do curso de Ciéncias Sociais.

Foi atraves da exposicao de motivos que acompanhou o Decreto n° 1.190/39, que ficou
definida a Faculdade de Filosofia como o estabelecimento federal de ensino destinado a
preparacdo do magistério de nivel secundario, sendo também destinada a “aumentar e

aprofundar a cultura nacional no terreno filosofico e literario” (Decreto n° 1.190/39).
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Como forma de atender a esses objetivos, foram destinadas trés finalidades para a
nova instituicdo: preparar trabalhadores intelectuais para o exercicio das altas atividades
culturais de ordem desinteressada ou técnica; preparar candidatos ao magistério do ensino
secundario e normal; realizar pesquisas nos varios dominios da cultura que constituam objeto
do seu ensino (Damis, 2002).

Tudo isso, demonstra que a formacdo do professor em nivel superior no Brasil foi
regulamentada pela criacdo de uma instituicéo de triplo carater: de cultura geral, de docéncia e
de pesquisa, definido pelos estudos de Filosofia, de Ciéncias, de Letras e de Educacéo para a
formacéo do bacharel, e o prosseguimento do curso de Didatica garantia a base da formacéo
do professor.

Damis (2002, p. 107) nos mostra que, diante da impossibilidade de desempenhar as
funcbes que lhe foram atribuidas, na maioria das vezes, essa instituicdo se tornou modelo
brasileiro de degradacdo progressiva para formar precariamente os docentes para 0 ensino
secundario e normal. Na prética, foi desenvolvida apenas uma fung¢do que “a teria confinado
na realizacdo de uma funcéo técnica: a formacao de profissionais para 0 magistério secundario
e normal”.

Ainda segundo o autor, esse processo de especializacdo técnica das faculdades de
filosofia possuia duplo significado: por ndo encontrarem as condigdes para funcionar como
centro basico de ensino universitario, essas instituicdes foram assimiladas pelo modelo
brasileiro de escola superior isolada e especializadas, a redefinicdo desta serviu de base para
sua degradacao.

A grande expansdo do ensino superior, ocorrido no Brasil apés a década de 1960,
principalmente por meio de iniciativa privada, € outro argumento para justificar esse fracasso,
como também a falta de professores qualificados. A ma utilizacdo de recursos financeiros, a
influéncia de interesses extra-pedagdgicos foram argumentos para justificar que as referidas
instituicdes se tornassem em mero centro de transmissdo escolastica de conhecimento, que
segundo Damis (2002, p. 110):

Criado com a finalidade de também desenvolver pesquisa e cultura geral, na pratica
tornaram-se instituicdes de massa, que contaram com precariedade do corpo
docente, indigéncia de instalagcBes e bibliotecas, ndo conseguindo desempenhar,

satisfatoriamente, nem sua funcéo de formar professor.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n° 4.024/61, promoveu esse

modelo institucional de Faculdade de Filosofia que se expandiu, tendo em vista o crescimento
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da demanda de educacéo bésica no pais, periodo préximo a criacao da Faculdade de Filosofia
do Crato, datada em 1958, instituicdo embrido da atual Universidade Regional do Cariri —
URCA, que ja tratamos de informar na introducdo desse trabalho.

A Reforma Universitaria, homologada pela Lei n° 5.540/68, foi a primeira tentativa
para alterar a situacdo citada. No primeiro paragrafo do artigo 30 dessa Lei, estava definido
que a formacdo de professores e de especialistas em educagdo, em nivel superior, podera ser
concentrada em um so estabelecimento isolado, ou resultar da cooperag&o de varios.

De acordo com a estrutura institucional responsavel pela referida formacdo, esta
poderia continuar na Faculdade de Filosofia ou resultar de trabalhos distintos de institutos ou
faculdades o papel se formar o professor.

Diante de tal possibilidade, nas universidades publicas e privadas, a formacdo do
professor, passou a ser a funcdo de duas unidades distintas: os Institutos de Ensino Basico e as
Faculdades de Educacédo. Segundo Damis (2002, p. 111):

A partir desse momento, além de possibilitar a criacdo de duas estruturas
institucionais distintas de formacdo do professor: a faculdade de educacdo, ou a
faculdade de filosofia — a implantacdo dessa lei criou ainda a possibilidade para que
a desvinculacdo entre o contetido especifico e o contelido pedagdgico da formacéo
do professor fosse mais acentuada.

A ndo implantacdo de um modelo de Faculdade de Filosofia, ndo conseguiu juntar, a
docéncia, a pesquisa e a extensdo, como forma de estruturacdo do curso, favorecendo o
empobrecimento da formacdo do professor, em nivel superior, como questdo
predominantemente técnica. Levando-se em conta as intencGes da Reforma Universitaria Lei
n® 5.540/68, de recriar na Faculdade de Educagdo um novo “locus” institucional, a questdo é
transportada para as décadas seguintes, sem defini¢cdes, e a formacdo do professor chega ao
final da década de 1990, sem conseguir alterar significativamente a visdo de formacdo
pedagdgica implantada desde o ano de 1939 (DAMIS, 2002).

Mais uma vez, é reforcada a conclusdo de que a preocupacdo com 0 preparo de
docente para a escola secundaria foi uma das razbes da criagdo do curso de Pedagogia no
Brasil. As licenciaturas criadas com as antigas Faculdades Nacionais de Filosofia, da
Universidade do Brasil pelo Decreto Lei n® 1190 de 1939, reunia duas fungdes: a de formar
bacharéis para as areas técnicas e a de licenciados para as varias areas, entre elas, a area
pedagdgica, obedecendo a tradicional e conhecida férmula, “3+1”.

A logica era que as disciplinas de natureza pedagogica, tinham a duracéo de um ano, e

as disciplinas de conteudo, a duracéo de trés anos. Assim, o bacharel nos primeiros trés anos
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do curso, e depois de concluido o curso de didatica, de mais um ano, estaria apto a formagéo

de licenciado.

Como o hacharel, o pedagogo poderia ocupar o cargo de técnico de educacdo, do
Ministério de Educacdo, campo profissional muito vago quanto as suas funcdes.
Como licenciado, seu principal campo de trabalho era o curso normal, um campo
ndo excluso do pedagogo, ja que pela Lei Organica no Ensino Normal, para lecionar
nesse curso era suficiente o diploma de ensino superior. (Revista Educacdo e
Sociedade, 1999, p.7).

Logo em 1967 foram feitas algumas mudangas na estrutura do curso. Mesmo assim,
essa logica de organizacao para o Curso de Pedagogia permaneceu até 1969, quando este foi
reorganizado, sendo entdo retirada a distincdo entre bacharelado e licenciatura e criadas as
“habilitacdes™, 0 que foi definido pela Lei N° 5540/68°.

Dividido em dois blocos distintos e autbnomos, o curso de Pedagogia coloca de um
lado, as disciplinas dos chamados fundamentos da educagéo e do outro, as disciplinas das
habilitacbes especificas. O Curso de Pedagogia passou entdo a ser predominantemente
formador dos denominados “especialistas” em educaGdo (supervisor escolar, orientador
educacional, administrador escolar, inspetor escolar, etc.), continuando a ofertar, agora na
forma de habilitagdo, a licenciatura “Ensino das disciplinas e atividades praticas dos cursos
normais” com possibilidade ainda de uma formagéo alternativa para a docéncia nos primeiros
anos do ensino fundamental SCHEIBE (2002, p.67).

Os conteudos minimos e a duracdo a serem observados no curso de Pedagogia,
ficaram até hoje em vigor, através do Parecer N° 252/69 CFE. Tal documento baseou-se na
concepgdo de que as diferentes habilitagdes deveriam ter uma base comum de estudos,
constituidas por matérias consideradas basicas a formacdo de qualquer profissional na area, e
uma parte diversificada, para atender as habilitacbes especificas, mudando pouca coisa da
orientagdo anterior para o curso.

E importante apresentarmos um breve relato sobre os impasses do curso de Pedagogia,
no tocante as questbes estruturais, para que possamos entender o0s debates que se
aprofundaram nas décadas seguintes a respeito da identidade do pedagogo no Brasil,
identidade esta fragmentada por um curriculo e por uma profissionalizac¢ao insatisfatoria para

realizar uma tarefa efetivamente formativa.

5 Lei 5.540/68 — Lei que promoveu a reforma universitaria criando a departamentalizacdo e a matricula por disciplinas
instituindo-se o curso parcelado através do regime de crédito.
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Trazendo a discussdo para o final da década de 1970, a discussdo sobre o curso de
Pedagogia vinha se formulando em um ponto: a questdo da base comum nacional. Essa
expressdo cunhada pelo Movimento Nacional para a “Reformulacdo dos Cursos de
Preparagdo de Recursos Humanos para a Educacdo”, encontro realizado em Belo Horizonte,
em novembro de 1983°, momento em que 0s movimentos sociais pela redemocratizacdo do
pais estavam se organizando em todos os setores, inclusive no educacional.

Como ponto chave, nesse encontro foi firmado o principio de que a docéncia constitui
a base da identidade profissional de todo educador, proposta elaborada pela Comissao
Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacdo do Educador (CONARCFE). A
CONARCFE, em 1990, tornou-se Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da
Educacdo (ANFOPE).

Segundo Damis (2002, p.122): “No interior desses movimentos vale ressaltar o
trabalho de sistematizacdo de principios definidores da formacéo do profissional da educacéo
realizado pela ANFOPE .

A ANFOPE, ao longo de sua histéria que soma quase 30 anos, sustenta seu
compromisso de defender a formacdo do profissional da educacdo na concep¢do da base
comum nacional. O que fundamenta esse principio, € que em todas as licenciaturas inclusive
no curso de pedagogia, a docéncia deve se constituir em base comum de identidade
profissional do educador.

Trata-se de um principio norteador que expressasse a pratica comum na formagéo de
professores contra a imposicao dos curriculos minimos na formac&o, respeitadas as
especificidades de organizagdo curricular de cada instituicdo e de cada experiéncia.
(ANFOPE, 2000, p. 10)

\

Outras dimensdes foram atribuidas, ao longo do tempo, a “base comum nacional” no
ambito da ANFOPE (Associacdo Nacional pela Formacado dos Profissionais da Educacao), a

saber:

Principio que permita avancar na formacdo dos profissionais do ensino necessario &
luta, no plano educativo, pela transformacdo da sociedade brasileira (1986); ponto
de referéncia para a articulagdo curricular de cada instituicdo formadora do
profissional da educacdo (1990); instrumento de luta e norte para a reformulagéo dos
cursos de formacdo do educador. ANFOPE (1992).

® O Encontro Nacional de “Reformulagio dos Cursos de Preparagio de Recursos Humanos para a Educagio”, foi promovido
pela Secretaria de Educacéo do Ensino Superior/MEC em novembro de 1983 em Belo Horizonte MG.
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No cenério pds-LDB, demarcam-se com maior clareza novas propostas, que antes ndo
tiveram condic@es histdricas de se impor nos debates nacionais, ressurgindo em forma de lei.
Como exemplo, como um caso de grande importancia a ser tratada, os Institutos Superiores de
Educacao (ISE), homologadas pelo Ministro da Educacédo, que dispds que esses institutos “de

carater profissional” poderiam incluir:

a) Curso Normal Superior, para licenciatura de profissionais em educacéo infantil e de
professores para os anos iniciais do ensino fundamental.

b) Curso de licenciatura destinado a formacdo de docentes dos anos finais do ensino
fundamental e do ensino médio.

c) Programas de formacgdo continuada, destinados a atualizagdo de profissionais da
educacdo basica nos diversos niveis (Revista Educacéo e Sociedade, 1999, p. 229).

Dessa maneira, a formacéo do professor para o atendimento na educacdo infantil e nas
primeiras séries do ensino fundamental toma varias formas. Ndo é mais o curso de Pedagogia
0 Unico responsavel por essa formacdo os Institutos Superiores de Educacdo agora reinem
igual condigao.

Como conseqiiéncia, passamos a evidenciar o esvaziamento dos cursos de Pedagogia,
fortalecendo as propostas que visam dele retirar a base da docéncia, transformando-o na
pratica, em um bacharelado.

A ANFOPE assumiu como bandeira de luta e resisténcia, a tese que o curso de

Pedagogia destina-se a formacéo de um:

Profissional habilitado a atuar no ensino, na organizacdo e na gestdo de sistemas,
unidades e projetos educacionais e na producdo e difusdo do conhecimento, em
diversas areas da educacéo, tendo a docéncia como base obrigatoria de sua formagédo
e identidade profissional. (ANFOPE 2000, p.10)

Dessa forma possibilita a esse pedagogo atuar na docéncia na educacédo infantil, nas
séries iniciais do ensino fundamental e nas disciplinas de formacdo pedagodgica do ensino
médio. Propicia ainda a condi¢do de atender na organizacgéo de sistemas, unidades, projetos e
experiéncias educacionais escolares e ndo escolares, e na producdo e difusdo do conhecimento
cientifico e tecnoldgico do campo educacional nas areas emergentes do campo educacional.

De forma positiva, as propostas ampliam as possibilidades de atuagdo profissional do
pedagogo, sendo este chamado a exercer papel importante em outras funcdes nas unidades e

escolares, como também em outras instituicdes nao escolares.
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Sendo assim, acredita-se que instituicdes de ensino superior poderdo ofertar uma
formacgédo que respeite a escolha profissional do aluno, o seu interesse, a demanda local e sua
funcéo social.

O questionamento que se forma é que se deve atentar para a importancia de recolocar
o0 papel da universidade na formacdo dos professores. O Curso de Pedagogia, desvinculado da
formagéo de professores, num entendimento que vinha sendo assumido por académico e por
representantes do CNE, (Conselho Nacional da Educagéo), deixaria de contemplar a
complexidade da histéria do curso e da formacdo de professores no pais.

A trajetdria propria assumida pelo o curso de Pedagogia no Brasil, como espaco
também de formacdo de professores para a educacdo infantil e séries iniciais do ensino
fundamental, ndo apenas tem o papel de vincular essa formacdo ao ensino universitario, mas
principalmente, o de superar a dicotomia que desvincula teoria e préatica, pensar e fazer,
conteddo e forma na area do conhecimento e da pratica educacional. Para Sheibe apud,
Revista Educacdo e Sociedade (2002, p. 237):

O Curso de Pedagogia, no percurso de sua existéncia, talvez pela propria amplitude
da area que denomina, foi se amoldando aos interesses hegemonicos dos projetos
educativos vigentes. A opgao histérica que faz sentido configurar neste momento ¢é
aquela que resulta de um trabalho de mediacdo que ndo apenas contemple uma
discussdo conceitual, mas também, a complexidade historica do curso, e o seu papel
no encaminhamento das questdes educacionais. E a mediagdo da discussdo nacional,
daqueles que estdo envolvidos com a prética, que pode dar a dire¢do mais correta
para 0 momento histérico.

Essa discussdo que certamente deve perdurar ao longo da caminhada por uma
reestruturacdo da Educacdo no pais, reforca a idéia que as reformas educativas levadas a
efeito no Brasil e em outros paises da América Latina, desde o final da década de 1970, tém o
objetivo de adequar o sistema educacional ao processo de reestruturacdo produtiva, aos novos
rumos do Estado. Dentro dessas prioridades, para alcancar tais objetivos, esta a formacdo dos

profissionais da educacéo.

3.2. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo do Pedagogo, ameacas
desfeitas.

Para a compreensdo do periodo de reestruturagdo do curso de Pedagogia, abordamos
de maneira sucinta, a acdo considerada marcante e orientadora para o curso, que foi a

homologacéo das Diretrizes Curriculares para os cursos de Pedagogia, no ano de 2006. O
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documento certamente conseguiu estabelecer rumos ao funcionamento aos cursos, desfazendo
0s temores de desaparecimento, percebido inicialmente na laténcia dos movimentos
reestruturantes.

De acordo com 0 modelo de formagéo profissional para a area de educacéo, elaborado
pela proposta denominada de “modelo de institutos superiores de educagdo” no qual essa
formacdo, embora vinculado ao ensino superior, é desvinculada do ensino universitario, passa
a constituir-se numa preparacao técnico profissionalizante de nivel superior, ocasionando a
impossibilidade de espaco objetivo para os cursos de Pedagogia.

A demonstracdo da gradativa extincdo desse curso no Brasil apresenta-se como uma
forte possibilidade no contexto de novas defini¢Oes, e acarreta certamente uma preocupacgéo
para os pedagogos que viam suas profissdes ameacadas.

O Estado, através da LDB 9394/96, trouxe a tona mais uma vez a discussdo a respeito

do Curso de Pedagogia e da formacdo de professores conforme comentam Pimenta e Libaneo:

A atuacdo do Ministério da Educagdo e do CNE na regulamentacdo da LDB N°
9.394/96 tem provocado a mobilizagdo dos educadores de todos os niveis de ensino
para rediscutir a formacdo de profissionais da educacdo. A nosso ver, ndo bastam
iniciativas de formulacdo de reformas curriculares, principios norteadores de
formagéo, novas competéncias profissionais, novos eixos curriculares, base comum
nacional etc. Faz-se necessaria e urgente a definicdo explicita de uma estrutura
organizacional para um sistema nacional de formacao de profissionais da educacao,
incluindo a definigcdo dos locais institucionais do processo formativo. (1999, p. 241)

Em 1998, por meio da Portaria SESuU/MEC N° 146 (BRASIL, 1998), foi designada a
Comissdo de Especialistas do ensino de Pedagogia — CEEP, com mandato de dois anos,
composta pelos professores Celestino Alves da Silva Jr., da Universidade Estadual Paulista —
UNESP, Leda Scheibe, da Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC, Marcia Aguiar,
da Universidade Federal de Pernambuco — UFPE, Tisuko Morchida Kishimoto, da
Universidade de Sdo Paulo — USP, e Zélia Milleo Pavéo, da Pontificia Universidade Catélica
do Parand — PUCPR. Esta comissdo esta que foi responsavel por propor um Projeto de
Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia.

Durante o periodo de elaboragdo do documento (Diretrizes Curriculares para o Curso
de Pedagogia) sugestdes partiram de diversas IES do pais e de entidades nacionais do campo
educacional e foram incorporadas ao projeto encaminhado ao Conselho Nacional de Educacéo
— CNE.
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A principio, a Comissédo divulgou um documento, “Proposta de Diretrizes Curriculares
da Comisséo de Especialistas de Pedagogia”, em que o perfil do pedagogo foi definido da

seguinte forma:

Profissional habilitado a atuar no ensino, na organizacdo e gestdo de sistemas,
unidades e projetos educacionais e na producdo e difusdo do conhecimento, em
diversas areas da educacdo, tendo a docéncia como base obrigatéria de sua formacéo
e identidades profissionais (CEEP, 1999, p.1)

Percebe-se que o documento foi pensado a partir das idéias dos educadores que
compartilhavam a idéia que o curso de Pedagogia deveria se estabelecer como uma graduacgao
plena, com base curricular capaz de permitir a formacdo do professor/profissional da
educacdo para as séries iniciais da escolarizacdo basica.

Mesmo ao final do mandato da Comissdo, o CNE ndo chegou a homologar a proposta
encaminhada em junho de 2000. Logo em seguida, a Secretaria de Educagdo Superior — SESU
publicou uma nova Portaria — Portaria CNE n. 1.518 de 16 de junho de 2000 (BRASIL,
2000), designando outra Comissdo de Especialistas de Ensino de Pedagogia composta pelos
professores: Helena Costa Lopes de Freitas, da Universidade Estadual de Campinas —
UNICAMP, Maisa Gomes Branddo Kullok, da Universidade Federal de Alagoas — UFAL,
Marlene Gongalves, da Universidade Federal de Mato Grosso — UFMT, Olga Teixeira Damis,
da Universidade Federal de Uberlandia — UFU, e Merion Campos Bordas, da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS.

Sob a presidéncia da Professora Merion Campos Bordas, a nova comissdo elaborou
uma Proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, em conjunto
com a Comissdo de Especialistas de Formacao de Professores. A primeira tese, defendia que a

base de formacao deveria ser a docéncia:

O eixo da sua formacéo é o trabalho pedagdgico, escolar e ndo escolar, que tem na
docéncia, compreendida como ato educativo intencional, o seu fundamento. E a ag4o
docente o fulcro do processo formativo dos profissionais da educagdo, ponto de
inflexdo das demais ciéncias que ddo o suporte conceitual e metodolégico para a
investigacdo e a intervencdo nos maltiplos processos de formagdo humana. A base
dessa formacdo, portanto, é a docéncia tal qual foi definida no histérico Encontro de
Belo Horizonte: considerada em seu sentido amplo, enquanto trabalho e processo
pedagdgico construido no conjunto das relagfes sociais e produtivas, e, em sentindo
estrito, como expressdo multideterminada de procedimentos didatico-pedagogicos
intencionais, passiveis de uma abordagem transdisciplinar. Assume-se, assim, a
docéncia no interior de um projeto formativo e ndo numa visdo reducionista que a
configure como um conjunto de métodos e técnicas neutros, descolado de uma dada
realidade histérica. Uma docéncia que contribui para a instituicdo de sujeitos.
(COMISSAO DE ESPECIALISTAS DE ENSINO DE PEDAGOGIA, 2002, p.4)
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Diferentemente, a segunda tese, propunha que o Curso de Pedagogia deveria ser uma

graduacéo e que na sua natureza seria a0 mesmo tempo uma licenciatura e um bacharelado.

O curso de Pedagogia, porque forma o profissional de educacdo para atuar no
ensino, na organizacdo e gestdo de sistemas, unidades e projetos educacionais e na
produgdo e difusdo do conhecimento, em diversas areas da educacao, €, a0 mesmo
tempo, uma Licenciatura e um Bacharelado. (COMISSAO DE ESPECIALISTAS
DE ENSINO DE PEDAGOGIA, 2002, p. 4).

Em 2005, tornou-se publica a minuta do projeto de DCN para o curso de Pedagogia,
pelo Conselho Nacional de Educacdo. A divulgagdo desse documento gerou muitas
discussbes no campo educacional, demonstrando a existéncia de uma disputa pelo conceito de
Pedagogia, de sua formacao e seu profissional.

A ANFOPE e entidades apoiadoras é o primeiro grupo, e o segundo ¢ a dos signatarios
do Manifesto de Educadores Brasileiros. Os dois travaram posic6es diferenciadas. O que foi 0
projeto inicial do CNE (margo/2005) passou por inumeras reformulacbes resultado das
pressdes da comunidade educacional gerando varias versdes do parecer das DCNP.

Na tentativa de atender as inUmeras pressdes do campo educacional, em 13 de
dezembro de 2005, o CNE/CP aprovou o Parecer N° 5/05 (BRASIL, 2005b) que apresentava
0 projeto de Resolucdo das DCN para o curso de Pedagogia.

O fato da formacdo dos especialistas ser realizada em cursos de poOs-graduacéo,
especialmente estruturados para esse fim e aberto a todos os licenciados, acarretou uma série
de discussdes a respeito da sua legalidade devido a LDB n. 9394/96 (BRASIL, 1996), em seu
artigo 64, ter garantido que a formacdo desses profissionais seria feita em cursos de
Pedagogia e em nivel de pds-graduacao.

Em meio a essas discussdes, foi solicitado ao CNE que reexaminasse esta questéo.
Logo ap6s a realizacdo do reexame do parecer, em fevereiro de 2006, por exigéncia do
Ministro da Educacgdo, Fernando Haddad, a nova redacao do artigo 14, incluindo a formacéo
do especialista no curso de Pedagogia, foi homologada pelo Ministro. E em abril de 2006 sdo
publicadas no Diario Oficial. E em 15 de maio do mesmo ano, as DCP, ficando conhecida
como Resolugdo CNE/CP N° 1/06 (BRASIL, 2006).

Desta feita, a formacdo do Pedagogo passou a ser referenciado pelas suas proprias
diretrizes, em meio a discussdes e incompreensdes do papel da Pedagogia e de sua real

significacéo.
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4. Questdes acerca do Curriculo de Pedagogia.

“O curriculo ndo é, pois, como se costuma dizer, uma selecdo natural, mas uma
construcdo peculiar, um instrumento ordenador da socializacdo do cidaddo e do
aparato escolar, de toda a pratica”.

Sacristan

“Um fator que deu a historia do curriculo legitimidade para se constituir em um
campo de estudos foi o reconhecimento de que o curriculo escolar pode ser visto
como um artefato cultural e social”.

Kliebard.

Compreendendo ser o curriculo a traducdo da construcao historica dos conhecimentos
produzidos socialmente e as suas formas de assimil&-lo, ndo podemos comceber a formacédo
do professor, especificamente do Pedagogo, sem a necessaria discussdo do seu curriculo e 0
que o determina.

Nosso trabalho inspira a compreensdo do curriculo do curso de Pedagogia da URCA e
sua influéncia na préatica pedagogica dos alunos egressos, desses: que ja exercem a profissao
docente. Dessa forma, essa categoria possui uma relevancia muito grande nos nossos estudos,
ja que a compreensao desse elemento sugere uma proposta de superacdo da atual estrutura
curricular do referido curso, da sua organizacao e sistematizacao.

Veiga (2001) nos lembra de que conhecimento académico é dindmico, é processo e
produto, diferentemente dos outros niveis de ensino, que se organizam por faixa etéaria e
interesses dos alunos, dessa forma, vem surgindo a necessidade de a producdo desse
conhecimento, nos locais de formacéo do professor.

Como concretizagdo dos fins sociais e culturais de socializacdo, que se atribui a
educacao escolar, reflexo de um modelo educativo, o curriculo relaciona-se com a
instrumentalizacdo concreta que faz da escola um determinado sistema social. Sacristan
(1991, p.15) afirma que:

O curriculo é uma préxis antes que um objeto estatico emanado de um modelo
coerente de pensar a educacdo ou as aprendizagens necessérias das criancas e dos
jovens, que tampouco se esgota na parte explicita do projeto de socializagdo cultural
nas escolas. E uma pratica, expressdo, da funcio socializadora e cultural que
determina da instituicdo em, que reagrupar em torno dele uma série de subsistemas,
praticas diversas, entre as quais se encontra a pratica pedagogica desenvolvida em
instituicGes escolares que comumente chamamos ensino.
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Sendo assim, imediatamente surge a necessidade de compreender, de forma
conceitual, o que é curriculo e a sua formacdo. A tradugao de “conceito”, por Marcuse, (1988,
apud SILVA 2008, p.38), é que:

O termo “conceito” ¢ usado como designagao da representagdo mental de algo que ¢é
entendido, compreendido, conhecido como resultado de um processo de reflexdo.
Esse algo pode ser um objeto da pratica diaria, ou uma situacdo, uma sociedade, um
conto. Em qualquer um dos caos, se tais coisas sdo compreendidas, tornam-se objeto
do pensamento e, como tal, seu conteido e significado sdo idénticos aos objetivos
reais da experiéncia imediata e, ndo obstante, diferente dele.

Dessa forma, o conceito de curriculo é objeto de fértil discussdo no campo da
educacdo, sobretudo pelo papel que desempenha nos programas institucionais que possam
conduzir ao sucesso do aluno.

Porém, em razdo do desconhecimento das inimeras funcBes do curriculo e da sua
dimensdo como um processo social e politico, muitos educadores ainda possuem uma Visao
restrita de curriculo, como “grade curricular”, segunda a qual curriculo resume-se aos
conteddos que deverdo ser trabalhados pelo professor em sala de aula. Essa logica esta
justificada na organizacdo curricular das instituicbes escolares, onde o0s conteldos séo
trabalhados seqiiencialmente, de forma rigida e por ordem de importancia que para Veiga

(1997):

As questfes sdo tratadas na ordem em que aparecem na listagem dos contetdos e
usadas o tempo que lhes foi atribuido. O conhecimento estd organizado em
conteudos isolados, com énfase no enfoque disciplinar, e sua socializagdo postula a
manutenc¢do da ordem existente. Nesse tipo de organizacdo curricular, as disciplinas
mantém entre si uma relagdo fechada, separadas umas das outras, com periodos de
tempo marcadamente fixos. (VEIGA, 1997, P.57)

Percebemos, na colocacédo da autora, a tradugéo da realidade de organizacdo curricular
das instituicbes escolares, principalmente nos cursos de formacdo de professores, onde 0s
conteldos estdo organizados por disciplinas isoladas, e cada professor pode seguir um

caminho proprio de trabalho com a sua disciplina, sem um dialogo com os demais

componentes curriculares ou com as demais disciplinas.

E importante agente lembrar que aqui mesmo no curso, alguns professores tém total
desconhecimento do curriculo da Pedagogia, por fazerem parte de outros
departamentos, e o fato de vir a Pedagogia para cumprir determinada disciplina, ndo
se envolve com a proposta do curso. (Professor B).
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Vale lembrar, que dessa maneira a relacdo pedagoOgica tende a se ritualizar e
hierarquizar, e fortemente ficam marcados os mecanismos de controle e poder existentes na
sociedade. Ou seja, cada um faz sua parte, sem se envolver com o0s demais,
desarticuladamente, cumprindo somente o que lhe é determinado.

Reconhecer a necessidade do entendimento do campo de conhecimento curricular na
formacdo do professor parece-nos um desafio a ser desenvolvido pelas instituicbes
formadoras para que se resgate o a importancia dessa formacdo, que proporcionard uma
substancial estruturacdo dos saberes dos quais 0 professor necessita para uma pratica

consciente, participativa.

4.1 O Conceito histérico e as atuais concepcdes de curriculo.

O termo curriculo origina-se do latim curriculum, que significa corrida ou pista de
corrida. Por analogia, faz-se o entendimento de curriculo no campo escolar ser um percurso a
ser cumprido, percorrido pelo estudante.

A publicagdo do livro de autoria de Franklin Bobbit, em 1918, “The Curriculum”
trouxe para a area das teorias curriculares novas possibilidades de discussao e de formulagdes.

Ralph Tyler, ja na década seguinte, com o livro “Principios Basicos de Curriculo ¢
Ensino”, veio somar as contribui¢des sobre o tema; mesmo com a sua visdo tradicional, marca
caracteristica nas discussoes.

Os anos de 1960 a 1970 foram marcados por intensos movimentos sociais, e o0 papel
da Sociologia da Educacdo, torna-se forte nas discussbes sobre curriculo, passando a ser o
centro das questdes a serem discutidas, abordando, nesse instante, os aspectos internos da
escola e suas relagdes com as desigualdades sociais.

Na Inglaterra, Michel Young lanca o livro “Knowledge and control: new direction in
the Sociology of Educacation” (1970), em que afirmava que o curriculo refletia a distribuicdo
de poder na sociedade mais ampla, o que implicava o reconhecimento da existéncia de uma
estratificacdo entre conhecimento e estratificagcdo social, representada na escola. Ou seja, 0s
conhecimentos ndo chegariam a todas as camadas sociais igualmente.

Com a idéia de um curriculo “Oculto”, Michel Apple, no seu livro “Ideologia e
Curriculo” (1982), demonstra a influéncia que existe entre os dominios econdmico e cultural e

o curriculo, fazendo assim a escola o papel de reproduzir as desigualdades sociais.
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As abordagens desses autores traziam influéncias de cunho neomarxista, em que todos
eles inspiraram outros varios autores, e especificamente aqui no Brasil, podemos citar Tomaz
Tadeu da Silva, Antonio Flavio Moreira, dentre outros.

Henry Giroux, outro norte americano, também foi inspiracdo para obras
importantissimas de compreensdo da selecdo e organizacdo dos conhecimentos historicamente
elaborados pela sociedade, trabalhados nas instituicdes escolares aqui no Brasil.

Para o entendimento das teorias do curriculo, mais presentes na pratica escola
brasileira, necessitamos perceber que hd uma forte ligacdo entre tal teoria e cultura,
observando que essa cultura local podera esta sendo reproduzida no curriculo e passar a ser

um importante instrumento de atualizagdo dos conhecimentos formulados. Para Lobo (2005):

Existe uma forte influéncia da ideologia e da cultura dominantes na comunidade
local sobre a efetivacdo do curriculo. Essa influéncia se verifica no conjunto do
discurso (verbal e ndo verbal) que acaba reproduzir a “fala” das elites locais, ou seja,
quando o estudante ou professor fala é como se falasse um empresério,
agropecuarista, politico, representante do clero, etc. Ndo se faz perceber nesse
discurso a introjecdo e manifestacdo de todas as teorias, leituras, experiéncias,
relagbes que tiver durante a sua agdo do curriculo, especialmente se pensarmos no
carater transformador a que se propdem todas as propostas oficiais. (LOBO, 2005,
p.49)

Para o autor, é importante que se observe o0 que estd oculto nos objetivos do curriculo
e quais os conjuntos de relacbes se estabelecem na instituicdo escolar, muitas vezes
reproduzindo os interesses da classe dominante. A escola deve sim, através do curriculo
proposto, 0 acesso a condi¢do dos sujeitos de uma transformacao social da I6gica do poder na
sociedade.

A compreensdo das relacbes do curriculo com as acdes desenvolvidas na escola e na
propria sociedade também nos remete & discussdo da compreensdo de “curriculo oculto”. E
uma expressao bastante utilizada pelos curriculistas dos paises de lingua inglesa, que implica
na idéia de algo que ndo é explicitado ou parece esta invisivel. Ndo se encontra em nenhum
documento formal, porém, estd presente na pratica docente, na relacdo escola-aluno,
professor-aluno. S6 um olho bem experiente e experimentado, podera perceber essa sutil
manifestacao.

Por outro lado, o curriculo expresso ou o curriculo real é proposto em documentos,
diretrizes ou parametros e apresentam objetivos a serem demonstrados como formas de

resultados de aprendizagem.
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Para compreendermos as diferentes posicdes sobre concepcéo de curriculo, elegemos
Santos (2002), para referenciar e embasar melhor as nossas discussdes. O autor discorre sobre
trés teorias na préatica pedagdgica atual: a tecnicista, a critica e a pés-moderna.

Segundo o autor citado, a concepcdo tecnicista de curriculo, estd ligada aos aspectos
econdmicos da educacdo. E caracteristica dessa concep¢dio a propalada “teoria do capital
humano”, segunda a qual, a educacdo € vista como investimento, levando os educadores a
uma exacerbada preocupagdo com o planejamento, para a racionaliza¢do dos recursos com a
educacdo e maior resultado, regra da Iégica do mercado financeiro.

Acredita-se que os paises que aplicaram maiores recursos em educacéo, tiveram maior
retorno econémico, alcancando assim, o grupo dos paises em franco desenvolvimento ou
paises de primeiro mundo.

No Brasil, essa concepcdo curricular marca o periodo da ditadura militar, sendo
condenado pelos educadores pela associacdo feita ao momento histérico do sistema que de
uma forma ou de outra, retratava a insatisfagdo pelas caracteristicas de perseguicdo e
castracédo dos direitos civis.

Ja a concepcdo critica coloca a educagdo ndo como um investimento, mas como
direito social. De cunho marxista, a concepg¢do critica de curriculo visa demonstrar as
diferencgas sociais que caracteriza-se 0s estudantes. Sugere a formacdo de cidaddos criticos
que possam atuar na sociedade de modo a transforméa-la e torna-la mais justa, colocando,
assim, o curriculo como espaco de relagdes e poder.

O periodo de redemocratizacdo do pais é terreno fértil para as discussdes de carater
critico, e as obras nacionais de dois grupos constroem essas concepg¢des: as discussdes da
pedagogia historico-critica e pedagogia do oprimido, formulando intervencgdes politicas nos
discursos educacionais.

Sob o ponto de vista da moralidade e afetividade, a formacdo humana ndo € vista
apenas pela cognicdo. E enfatizada a “leitura de mundo”, e tematica como cultura popular,
estudos ambientais e violéncia passam a fazer parte do curriculo escolar.

A necessidade de conhecer a sociedade pdés-industrial como produtora dos bens
simbolicos, mais do que os bens materiais, comeca entdo a influenciar a concepc¢éo critica de
curriculo e se formar um enfoque que conhecemos como pos-estruturalista ou pds-moderno.

O curriculo pés-moderno é resultante das influéncias das idéias das Ciéncias Sociais,
ganhando forca a partir dos anos 1990. Essa concepcao curricular traz a tona as discussoes de

género, raca, etnia, religido entre outras questdes.
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Lopes (2005, p.17) diz que a “pluralidade de tematica exige definigdo do campo do
curriculo supere questdes de natureza epistemoldgica”. Isso porque a consideracdo feita os
diversos atores e instituigdes de formas de poder, travam embate, e esse espaco de diferentes,
sdo detentores de capital social e culturas distintas, capazes de dialogar no mesmo espaco.

O aparecimento de um novo movimento de estudo cultural chamado
“Multiculturalismo” foi contribuir para proporcionar maior visibilidade a assuntos
relacionados as diferencas culturais como também dar voz e vez a grupos sociais minoritarios.

Alguns temas passam a aparecer de forma recorrente a partir desse momento, e dessas
novas discussdes sdo 0s mais diversos, dentre eles temos: identidades, subjetividade, cultura
escolar, cultura de massa.

Diante dos diversos conceitos e concepcdes de curriculo, pode-se perceber que o
curriculo de fato, desempenha distintas missdes em diferentes niveis educativos, de acordo
com as caracteristicas, a medida que refletem diversas finalidades desses niveis.

Para Moreira (2001) no atual cenario educacional, instala-se uma crise de paradigmas,
crise de um modelo de ciéncia fundado nos conceitos de casualidade e determinacdo e
pautado na idéia de uma verdade cientifica definida, refletindo-se nas teorias que enfocam
também as questbes curriculares. Ainda para o autor, dentre as questdes, a teoria curricular
critica, essa que examina as relacdes entre o conhecimento escolar e a estrutura de poder na
sociedade mais ampla, é que € vista em crise, principalmente no Brasil.

Como reflexdo dessa crise, percebe-se que € mais evidente no setor em que se
inscrevem os trabalhos de Henry Giroux e Peter McLaren. Citam-se como razfes: auséncia de
sugestBes para uma pratica docente critica e utilizacdo de discurso altamente abstrato e
complexo, cujo principio dificilmente pode ser entendido e operacionalizado pelos
professores. Isso fica patente no depoimento de um dos professores.

No caso do Brasil, Moreira (2001) diz que a concepcéo critica de curriculo “vivencia
uma crise de legitimacdo, por ndo conseguir, na pratica, implementar seus principios
tedricos”. Aponta como possibilidade de saida a busca, intersubjetiva, da resposta a questao
“que € curriculo” a ser discutida tendo em vista a realidade brasileira cindida, explorada e
danificada.

A teoria curricular critica constitui a mais produtiva tendéncia do campo do curriculo,
apesar da proclamada crise. No Brasil, segundo o autor, os estudos criticos de curriculo sdo
hegeménicos, demonstrados nas producfes contemporaneas.

A escola em geral, em determinado nivel educativo ou tipo de instituicdo, sob

qualquer modelo de educacédo, adota uma posicdo e uma orientacdo seletiva frente a cultura
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que se concretiza, precisamente, no curriculo que transmite. O sistema educativo serve de
interesse concreto e eles se refletem no curriculo.

Dessa forma, concordamos com Lopes (2005, p.18) quando afirma que analisar a
producao do curriculo inclui “tomar como objeto o conhecimento produzido por sujeitos
investidos da legitimidade de falar sobre curriculo”. O autor diz que tal legitimidade é dada
aqueles que fazem parte como instancias institucionais escolares ou de pesquisa, onde atuam
professores, pesquisadores, orientadores. As instituicdes formadoras de professores devem ter
uma significativa participacdo, em razdo da dindmica de discussdo sempre travada em torno
do conhecimento a ser trabalhado nas salas de aulas com os alunos que sdo consumidores e
produtores desse saber.

O que podemos observar é que as formas de organizacdo curricular existentes nas
instituicGes universitarias e, particularmente na instituicao foco desse estudo, seguem a ordem
em que aparecem na listagem de contetdos e usando o tempo que lhes foi atribuido. O
conhecimentos estdo organizados isolados em disciplina e conteddo, mantendo-se entre si
uma relagéo fechada, separadas umas das outras.

Foi possivel compreender que professores e alunos, pelo atual sistema educacional,
sdo levados a cumprir o trabalho de ensinar e aprender a partir da l6gica do tempo escolar
sugerido no curriculo, e este, para dar conta desta finalidade, controla pensamentos e acGes
por meio do trabalho com as teorias produzidas. Com certeza, essa realidade é desalentadora
ja que o professor, ao se submeter a esta ldgica, ndo tera tempo para a troca de experiéncias
com os pares, com 0s alunos, com a comunidade. Assim, as relacdes tornam-se estritamente
tedricas, formais, pois o tempo, de maneira discreta, regula, inclusive, a capacidade humana
de desejar estar juntos com seus semelhantes, partilhar idéias, de sentir a vontade de manter

uma relacédo profissional constante.

Néo tive a oportunidade de participar da elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico
e curricular do Curso, pois, s6 estou hd um ano e meio no curso. Sou professor
“temporario” e, além disso, ndo encontrei nenhum espago para discussdo nesse

tempo que estou aqui. Pelo menos ndo lembro ndo. (Professor B)
Dessa forma, fica o comprometimento do processo de trabalho do professor, pois a
desarticulagdo entre os pares favorece a fragmentacdo e o descontinuismo da pratica docente,
descaracterizando a pratica coletiva que implica a auséncia do “todo”, pois o “todo” implica a

participacdo em diferentes niveis, dos professores na formacdo do aluno, de forma teorico e

pratica, e principalmente do Projeto do curso e suas bases curriculares.
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Essa desarticulacdo € sentida pelos alunos, quando nas discussdes nas suas aulas, 0s
professores discursam sobre a importancia do conhecimento do Projeto Politico Pedagdgico
da instituicdo escolar, quando ele mesmo desconhece o da Universidade e do curso em que
trabalha:

O professo fala, fala que é preciso conhecer nas escolas 0 Projeto Politico da Escola,
pois se nao, nao teremos informacdo de como a escola se organiza e tudo mais. SO
que ele ndo conhece nem 0 do nosso curso e nem nos também (riso). Fica dificil
assim... (Aluna B).

O desconhecimento, por parte dos alunos, do documento, a falta de esclarecimento de

como se estabelece essa orientagdo dentro da prépria vivencia da instituicdo formadora
dificulta a compreensdo dos alunos nas escolas em que irdo trabalhar. E preciso criar uma
cultura de relacdo da teoria com a pratica, para que se torne mais facil a apreensdo, pelos
alunos, dos conhecimentos, conceitos e pratica estudados no curso. Dessa maneira, 0 aluno
podera dimensionar o seu trabalho nas escolas, compreenderd melhor sua atividade. Fardo
uma relacdo do que é estudado no curso com a realidade das escolas e desenvolverdo sempre
0 mecanismo de relacionar suas questdes na vivencia de sua escola a um referencial tedrico e
metodoldgico que dé conta de orienta-lo para uma agédo consciente e profissional.
Para isso, uma proposta de estrutura curricular que supere a fragmentacdo teoria-pratica,
levando as grandes questdes dos alunos percebidas nos estagios e trazidos das experiéncias
daqueles que ja sdo professores, dara uma significacdo maior para esses alunos da sua
atividade profissional.

Hoje, outra forma de organizacao curricular bastante discutida para a formatacédo de
um modelo curricular diferente do que se organiza através de disciplinas justapostas, € a
proposta de integracdo curricular, que perpassa a idéia da interdisciplinaridade, orientando o
planejamento e execucao da acdo do professor.

No curriculo integracdo, o conhecimento € organizado em conteudos abertos que
mantém uma interrelacdo. O professor elabora uma tarefa partilhada e interdisciplinar,
sistematizando o contetdo de forma mais contextualizada e globalizada. Buscamos em Veiga

(1997) a discusséo de curriculo nessa proposta:

Um curriculo-integracéo conduz a um ensino de extenséo e reduz o isolamento entre
diferentes disciplinas curriculares, procurando agrupa-las num todo mais amplo.
Tendo a integracdo como principio, a tarefa educativa torna-se cooperativa e
compartilhada, com os professores unidos por uma tarefa comum. (VEIGA, 1997
p.58)
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Ja para Beane (2003), as abordagens dentro da organizacdo de integracdo curricular
seguem espacos “discricionarios” no curriculo, para além daqueles impostos na abordagem
por disciplinas que, de certa forma reduz a possibilidade do trabalho com certas teméticas. A

idéia do autor é que:

Quando o conhecimento € visto como uma simples colecdo de fragmentos e
retalhos de informacdo e destrezas organizados por disciplinas separadas, a sua
utilizacdo e o seu poder estdo confinados pelas suas proprias fronteiras e, por isso
mesmo, diminuido. (BEANE, 2003 p.97).

Um curriculo integracdo. para 0 autor, orienta-se na énfase das unidades tematicas,
centradas em determinados problemas, que devera ser, de forma colaborativa, planejada pelo
professor e pelos estudantes, de maneira que os conhecimentos sejam oriundos de diversas
fontes de informacéo, além das disciplinas académicas tradicionais.

A sistematizacdo do pensamento da integracdo curricular de Beane (2003) tem como
objetivo unir dois temas: 1) a coeréncia, pois o desenvolvimento curricular apresenta-se em
um quadro coerente e global, ao invés de um conjunto de fragmentos, como proposto pela
abordagem por disciplinas, 2) a permeabilidade, pois procura proporcionar espago para que 0
estudante tenha voz e liberdade para fazer escolhas, baseado em suas préprias perguntas sobre
si, sobre o mundo e sobre os professores e entendimentos de questdes de qual € a
representacdo do mundo para os alunos.

Essa proposta resume-se na existéncia de um curriculo Unico, mas que coexiste com
processos de diferenciacdo pedagdgica e que apela para processos de interacdo entre
conhecimentos, numa compreensdo mais ampla, colocando énfase nos temas geradores, e
centrados em determinados problemas.

Os temas sdo “colaborativamente” produzidos pelos professores e pelos estudantes em
um ambiente dito democratico, e por varias fontes de conhecimento, com a idéia de que o
modo de vida democratico envolve trabalho colaborativo nas questdes sociais comuns.

Beane (2003) propde que estudantes e professores estabelecam juntos critérios e
métodos para a avaliacdo da aprendizagem, ja que estdo trabalhando de forma colaborativa na
construcdo do curriculo. A avaliagdo como um dos elementos fundamentais da préatica de
ensino e aprendizagem, ndo devera fugir do pensamento da participacdo de todos 0s
envolvidos no processo, principalmente os alunos. Para o autor, 0 conhecimento ndo € algo
acumulado apenas para o beneficio proprio, mas € utilizado para compreensdo de um grupo,
ao redor das unidades organizadas e a medida que vao respondendo as suas proprias questdes

e construindo seus significados.
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Dialogar com a possibilidade de uma proposta curricular integralizada é um desafio
para superacdo dos atuais modelos disciplinares de curriculo das instituigdes universitarias,
principalmente as que estdo envolvidas na formagéo do professor.

S&o grandes as condicBGes de se desenvolver uma pratica democratica nas salas de
aulas, onde o aluno possa prover seus mecanismos de estruturacdo dos conhecimentos a serem
apreendidos por ele, dando significacdo e relagdo com o contexto no qual ele esta envolvido e
as formas de modifica-los, visto que ele fard inferéncias, relacbes e significagdes desses
conteddos.

Analisando a atual matriz curricular do curso de Pedagogia da URCA (2007), com a
intencdo de desenvolver a compreensdo da proposta do curso e as reais influéncias deste na
prética dos alunos que ja exercem a funcdo docente, pudemos observar que o curso totaliza a
carga horéria de 3210 horas de atividades, somados 1805 horas de atividades teoricas, ou seja,
de trabalho com as disciplinas, 300 horas de estagios, na Educacdo Infantil, nas séries iniciais
do Ensino Fundamental e mais estagio na Gestdo da Educacdo Bésica e por fim 105 horas de
atividades complementares.

Segundo o Regimento Unico, as atividades complementares dos cursos de graduacéo
da Universidade citada, compreendem “as ag¢des educativas no ambito do ensino, pesquisa e
extensdo, desenvolvida com o proposito de aprimorar a formacdo académica do aluno, ndo
constituindo, portanto, disciplina, mas acréscimo as atividades curriculares”.

O Projeto Politico Pedagdgico do curso, no que tange a questdo das atividades
complementares, determina que essas atividades, serdo cumpridas mediante participacdo de
seminarios, palestras, debates, simposios, projetos de extensdo, iniciacdo cientifica e
monitoria, congressos, coloquios, forum de natureza cientifico-cultural, realizadas por
instituicbes oficialmente reconhecidas.

Vale salientar que, no mesmo ponto do documento, ou seja, ainda sobre atividades
complementares, fala-se sobre reconceptualizacdo do curso, como forma de inovagdo da
proposta, pois as novas Diretrizes Nacionais para os Cursos de Pedagogia demandavam aos

Ccursos, a uma nova estruturacdo, baseadas nas novas orientagoes:

A reconceptualizagdo do Curso de Pedagogia envolve ainda seminarios tematicos
que sdo atividades que objetivam a integracdo, assim como nivelacdo de
informagdes e conhecimentos do curso de Pedagogia e a producdo cientifica
semestral de professores e alunos. Objetiva, ainda, a integralizagdo curricular
possibilitando a articulagdo entre pesquisa e o0 estagio supervisionado (Projeto
Politico e Pedagdgico do Curso de Pedagogia, 2007).
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Percebe-se que a proposta de integralizacdo curricular aparece muito sucintamente,
trazida das Diretrizes Curriculares Nacionais, que tratam das competéncias como forma de
integracdo curricular, uma vertente apresentada por algumas propostas de reestruturacdo
curricular adotadas por alguns paises, inclusive o Brasil, porém a proposta do curso suprime a
idéia de competéncia.

O total de disciplinas é de 46 disciplinas obrigatorias, 2 optativas e mais 0s 3 estagios
ja citados no corpo desse trabalho, divididas em nove semestres.

Para melhor visualizacdo, apresentamos a Matriz Curricular do curso, que além das
disciplinas demonstradas no quadro, ainda possuem um rol de disciplinas eletivas, que
compreende a Educacdo e meio ambiente, Educacdo e Trabalho, Metodologia do Ensino
Especial, Arte/Educagdo e Movimentos Sociais, Fundamentos do Teatro — Séries iniciais,
Fundamentos das Artes Visuais, - Séries Iniciais, As Tecnologias da Informacdo e
Comunicacdo na Educacdo, Tematicas Atuais: Género, Etnia e Raga nos processos

educativos, Literatura Infantil e Contag&o de Historia e Introducéo a Psicanélise.

MATRIZ CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA DA URCA

Disciplina | SEMESTRE Disciplina 11 SEMESTRE
Seminario de Introducéo ao curso de Pedagogia Histéria d Educacéo Brasileira

Fundamentos Histéricos da Educagéo Filosofia da Educacéo I1

Filosofia da Educacéo | Psicologia da Educacéo |

Sociologia da Educagéo Pesquisa Educacional Il

Pesquisa Educacional |

111 SEMESTRE IV SEMESTRE
Politicas Educacionais Fundamentos Antropolégicos da Educagio
Lingtistica I: Pressupostos Teoricos Psicomotricidade
Psicologia da Educagéo Il Didatica Il
Didatica | Pesquisa educacional IV
Pesquisa Educacional 111 Fundamentos da Educagéo Infantil |
Seminario Tematico |
V SEMESTRE VI SEMESTRE
Teoria Curricular Gestéo da Educagdo Bésica |
Historia e Fundamentos do Ensino da Arte Monografia |
Fundamentos Histérico-culturais da Educacéo especial Didética da Matematica na Educacgéo Infantil
Fundamentos da Avaliagdo Educacional na Educacéo Baésica Didética da Linguagem oral e escrita na Educagéo Infantil
Fundamentos da Educacéo Infantil 11 Fundamentos das Séries Iniciais do Ensino Fundamental
Seminério Tematico Il
VII SEMESTRE VIII SEMESTRE
Didatica das Ciéncias Naturais e Sociais na Educacéo Infantil Didatica das Ciéncias Naturais nas Séries Iniciais do Ensino
Fundamental
Fundamentos Econdmicos da Educagao Didatica da Histéria nas Séries nas Séries Iniciais do Ensino
Fundamental
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Didatica da Lingua Portuguesa nas Séries Iniciais no Ensino | Monografia Il

Fundamental
Didética da Matematica nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental Didética da Geografia nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental
Gestédo da Educagdo Bésica Il Optativa

Seminario Tematico 111

IX SEMESTRE

Seminario de Apresentacéo de Monografia

Educacéo de Jovens e Adultos

Lingua Brasileira de Sinais

Educacéo e Cultura Afro-descendente

Educacdo Popular e dos Movimentos Sociais

Optativa

As disciplinas sdo apresentadas no documento, acompanhadas do ementario, porém
ndo é feito nenhum comentario mais aprofundado de como foi elaborada a sequiéncia e nem a
acao da disciplina no curso para os futuros profissionais.

Somadas as disciplinas apresentadas, temos o0s Estagios Supervisionados em Educacao
Infantil, nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental e em Gestdo da Educacdo Béasica e mais
Atividades Complementares.

Né&o é definido na Matriz o periodo que ocorrem os Estagios, deixando em aberto tal
definicdo, de importancia tamanha para planejamento e organizacdo das disciplinas nos
semestres.

E digno de nota que a nossa pesquisa retrata o papel do curriculo do curso e sua
influéncia na pratica pedagogica do aluno que ja é professor, porém vale lembrar que as
perspectivas de formacdo colocadas na matriz curricular obedecem as orientacdes das
Diretrizes Curriculares para os Cursos de Pedagogia (2006), em que os eixos de formacéo,
perpassam a estruturagdo em trés pontos: Conhecimento, Gestdo e Docéncia.

Dessa maneira, as disciplinas demonstradas na matriz curricular justificam as

determinac6es observadas.
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5. A forma de Organizacdo do Trabalho Pedagégico do curso de Pedagogia da

URCA.

“No saber da experiéncia ndo se trata da verdade do que sdo as coisas, mas do
sentido ou do sem-sentido do que nos acontece... por isso ninguém pode aprender da
experiéncia de outro a menos que essa experiéncia seja de algum modo revivida e
tornada prépria”.

Jorge Larrosa

As funcgbes prioritarias da universidade, segundo Veiga (1999, p.52), sdo pesquisar,
produzir e distribuir conhecimento, e como instituicdo educativa, ndo pode favorecer apenas a
dimensao profissionalizante.

Numa proposta de compreender as influéncias do curso de formacdo do Pedagogo, ndo
podemos fugir de analise de como esta sendo elaborado o trabalho pedagdgico do curso de
Pedagogia da URCA, afirmando ser esse a traducdo da préatica pedagdgica do professor.
Dessa forma, vale a pena observar quais sdo as expectativas do profissional que esta sendo
formado, como também, como o curriculo é proposto pela Instituicdo atraves dos documentos
oficiais, como o Projeto Politico Pedagégico.

Por organizagdo do trabalho pedagdgico compreendemos o trabalho efetivo
desenvolvido na escola, no dmbito da sala de aula, e as idéias e a¢bes que orientaram a
construcdo execucdo do projeto politico-pedagogico, documento orientador das acdes de
gestdo, administracdo e pedagdgico, e por sua natureza, devera ter a ampla participacdo de
todos os sujeitos envolvidos no rumo da institui¢do escolar.

Procuramos descobrir as expectativas de formacdo do profissional, se, restringe-se,
apenas a dimensdo profissionalizante. Observando por essa 6ética, a organizacdo do trabalho
pedagogico esta alicercada, de modo geral, nos principios da divisdo do trabalho e da
separacdo entre a concepcdo e a execucgdo, evidenciada no proprio trabalho pedagogico,
caracteristica marcante de nossas instituicbes de ensino superior,como citado por Veiga
(1997):

Ao exercer essas funcBes, ela esbarra num tipo de organizagdo de trabalho
pedagogico que reforca seu papel de preservacdo da dominacdo. Por essa ética, a
organizacdo do trabalho pedagdgico esta alicercada, de modo geral, nos principios
da divisdo do trabalho e da separagéo entre a concepgéo e a execucao, evidenciando
no proprio trabalho pedagdgico, caracteristicas marcantes de nossas institui¢des de
ensino. (VEIGA, 1997, p.52)
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Essa questdo nos remete a uma preocupacao sobre a idéia de divisdo entre os que
pensam e 0s que executam, visto que essa ldgica elaborada conduz ao controle hierarquico,
seja do ponto de vista do docente, seja do ponto de vista do aluno.

A auséncia do controle do processo de trabalho pelos educadores se da quando
acontece uma separacdo dos papéis dos atores dessa acdo, cada um com papeis definidos e
estanques, sem uma relacao direta e intencional.

A fragmentacdo leva o trabalho pedagdgico a rotina, a repeticdo, ao pragmatismo,

reforcando acdes desnecessarias, que geram a perda de tempo. Segundo Veiga (1997, p.53):

Essa fragmentagdo se expressa, ainda, no funcionamento das instituicGes de ensino
superior, com base em um numero consideravel de conselhos, comissGes e
colegiados nos quais costumam a ter assento os chefes, os coordenadores e, em
algumas instituicdes, os representantes dos professores mais titulados.

Na dindmica interna das instituicGes, tanto departamentos como coordenacdes dos
cursos acabam se voltando mais para questfes administrativas do que para as pedagogicas e
académicas. O professor fica envolvido com uma parcela do trabalho, desconhecendo-o em
sua totalidade, como, por exemplo, no desenvolvimento da proposta do curso, de cuja
discussdo ndo teve condicdo de participar, nem acesso a sua fundamentacéo.

Dessa forma, estes sujeitos, independente das concepcBes da instituicdo, produzem
novas leituras e interpretacdes de mundo a partir da histéria de cada um e de projetos de
trabalho elaborados na experiéncia prética, criando-se, a cada nova situacdo, um novo projeto
divorciado de uma definigdo maior do profissional que deseja formar.

Eu planejo a cada semestre minha proposta de trabalho para aquele semestre, depois
vou adequando alguns conteldos novos para trabalhar em algumas situagfes. S6 que
faco e na verdade sem envolver-me com outras areas. Sabemos da necessidade de
fazer esse trabalho integrado, interdisciplinar, mas, acabamos fazendo tudo sozinho
né? (Professor A)
Segundo Moreira (apud VEIGA, 1997), a producdo do conhecimento acaba ocorrendo
de forma fragmentada e limitada, uma vez que grande nimero de professores se restringe a
preparar aulas e ministra-las, corrigir trabalhos e participar de reunides.
Visto por essa Otica, o trabalho pedagodgico torna-se desqualificado, quando professor
e alunos ndo dominam inteiramente 0 processo que vivenciam e desenvolvem.

Freitas (2005) lembra-nos da necessidade do envolvimento do professor na produgéo
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da prética, através da teoria, refletida, considerando que teoria e préatica sdo elementos

indissociaveis na producéo do trabalho pedagogico:

A organizacdo do trabalho pedagdgico deve ser a producdo do conhecimento néo
necessariamente original, por meio do trabalho como valor social, ndo do “trabalho”,
de faz-de-conta, artificial, a pratica refletindo-se na forma de teoria que é devolvida
a pratica, e sim um circuito indissocidvel e intermindvel de aprimoramento.
(FREITAS 1995, p. 100).
Salientamos a fundamental necessidade de compreendermos o termo “trabalho”, para
situarmos o fazer do professor nessas concepcdes. Na viséo de Freitas (1995, p.96) trabalho

significa:

Trabalho em sentido geral é a maneira como 0 homem se relaciona com a natureza
que o cerca com a intencdo de transforma-la e adequé-la as suas necessidades de
sobrevivéncia (apropriacio/objetivacio). E pelo trabalho que o homem interage com
a natureza modificando-a, produzindo conhecimento sobre a mesma, e modificando

a si mesma.

A organizacdo do trabalho pedagdgico docente deve fazer parte da analise da proposta
de formacéo do professor, em razdo de definir a funcdo social desempenhada pela instituicdo
formadora, sua proposta a demanda social, sempre voltada para uma realidade existente,
considerando os fatores que intermedeiam a pratica do professor com as questdes presentes
nas escolas.

A organizacao do trabalho, em especial do trabalho pedagdgico, da-se no seio de uma
organizacdo social historicamente determinada. A forma que essa organiza¢do assume, na
escola, mantém ligacdo com o tipo de organizacdo social da qual a instituicdo escolar faz
parte.

O papel das instituicbes de ensino superior, principalmente nos cursos de formacéo de
professores, é gerar e produzir saberes. Dessa forma, as instituicGes de ensino, seja do ensino
basico ou superior, precisam pensar sua atual organizacdo do trabalho pedagogico, a fim de
exercer seu papel na formacéo de individuos engajados e capazes de uma compreensao critica
da realidade e atuantes na defesa de uma mudanca na légica excludente, presente na sociedade
de maneira geral e ndo somente o papel de instruir para o ingresso ao mundo produtivo.

Gerar uma nova possibilidade de organizacdo do trabalho docente € necessario para
que esses educadores responsaveis pela formacdo de novos profissionais, tenham
compreensdo em profundidade dos problemas postos pela pratica pedagdgica. Tal organizacdo

visa romper a separacdo entre concepgdo e execucgdo, entre pensar e fazer, entre teoria e
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préatica. E necessario resgatar o controle do processo e do final do produto do trabalho dos
professores.

A relacdo teoria e pratica, e como se relacionam na formacgéo do pedagogo é abordada
também no ambito do nosso trabalho, porém, encontramos trabalhos recentemente
produzidos, que trazem uma discussdao completa dessa questdo, especificamente do curso
objeto de nossa pesquisa. Este estudo consiste na pesquisa de Mestrado da professora
Francisca Sineide Dantas Rodrigues, que discute as “Disposigdes norteadoras de concepgoes
acerca da teoria e da pratica: estudo da fala dos dicentes e docentes do curso de Pedagogia da
URCA”.

O trabalho comprova a existéncia de um movimento dialético que se da na relacdo
teoria e pratica, fundamentada na teoria da préxis. Tal movimento é compreendido numa
unidade diversa, visto como maior impasse pelos professores. O trabalho teve como objetivo
apreender a relacdo entre o0 modo de ver teoria e pratica e as disposicdes ou habitus,
internalizados pelos sujeitos nos processos de formagdo no curso de Pedagogia
(RODRIGUES 2009).

O conceito de habitus compreende “um sistema de esquemas individuais, construido
por disposi¢des estruturadas (mundo objetivo) e estruturante (mundo subjetivo), adquiridos
nas e pelas experiéncias praticas (em condicbes especificas de existéncia), constantemente
orientadas para fungdes e agir do cotidiano” (RODRIGUES, apud SETTON, 2002, p.63).

Para melhor compreendermos a influéncia do curso na pratica pedagdgica dos alunos
que ja sdo professores, buscamos sempre a proposta de estruturacdo do trabalho do curso de
Pedagogia da URCA, o Projeto Politico Pedagdgico.

Conforme o documento, o curso se estrutura na seguinte proposta de trabalho:

O curso estruturar-se em atividades bastante diversificadas, desde as atividades
teoricas as atividades praticas e as atividades ditas, “tedrico-pratica”, que
compreende o planejamento e o desenvolvimento progressivo do trabalho do curso,
atividades de monitoramento, iniciacdo cientifica e de extensdo diretamente
orientadas por membros do corpo docente da instituicdo, decorrentes ou articuladas
as disciplinas, areas de conhecimentos, seminarios, eventos cientifico-culturais e
estudos curriculares. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO URCA 2007, p. 4).

O documento demonstra que a elaboracdo de atividades teoricas e praticas
acompanham a orientacdo do grupo de professores, através de planejamento, orientacéo e
avaliacdo. Porém na fala dos professores do curso, pudemos perceber que de fato, ha uma
separacdo muito grande das atividades de planejamento das atividades docentes de sala de

aula. Cada professor planeja suas aulas sem se envolver com as atividades de outras
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disciplinas e de outros professores. O mesmo ementario da disciplina, que é o documento
orientador para a elaboracdo da proposta da disciplina do professor, € interpretado em forma
de textos e abordagem, de diversas formas.

A instituicdo nos apresenta o ementario da disciplina com tematicas que deverdo ser
abordadas durante o trabalho com aquela disciplina. Fazemos a interpretacdo dos
objetivos da disciplina e do conteido e elaboramos a nossa proposta de trabalho para
aquela disciplina e apresentamos a coordenacdo do curso, que dependendo qual seja
muitas vezes nem pedem para que entregue.

Sé que o professor tem a liberdade de elaborar sua proposta, sem necessariamente
ser igual a de outro professor que trabalha a mesma disciplina. (Professor A).

Interpretando as colocagBes do professor, podemos dizer que a producdo dos
instrumentos e contetdos que fazem parte da elaboracdo do trabalho do professor e do
conhecimento dos alunos do curso, é produzida de forma fragmentada e limitada, j& que o
professor se restringe a preparar as suas aulas e ministra-la, sem uma preocupacdo do
envolvimento interdisciplinar.

N&do estamos afirmando que essa pratica seja extensiva ao universo total dos
professores, porém, é possivel encontrar alguma acdo docente que privilegia 0 ensino
simplesmente, desarticulado do fundamento do que seria 0 ensino universitario: ensino,
pesquisa e extens&o.

Os elementos da préatica pedagdgica do professor que se manifestaram constantemente
na fala das alunas entrevistadas, como sendo influenciado em razdo da acdo formadora do
curso, foram a avaliacdo e a relacdo professor-aluno e o entendimento da sua préatica através
dos contetdos das disciplinas.

O elemento avaliac&o é recorrente em todas as falas, como sendo reformulada nas suas

praticas, pois a compreensdo desse elemento considerado “fundamental” necessitou tomar

nova postura, frente a percepcao que os informantes adquiriram com 0s estudos no curso:

Algo que considero fundamental para mim e para a mudan¢a na minha pratica, foi a
forma como vejo hoje a avaliacdo da aprendizagem em sala de aula. Avalio hoje
completamente diferente da forma que eu avaliava antes de cursar a Pedagogia. Hoje
sei que a avaliacdo deve servir a aprendizagem dos meus alunos e ndo como forma
de pesar, medir a aprendizagem deles. Avalio também de diferentes formas que nédo
é s6 a prova. Faco dinamicas de grupos, trabalhos individuais, avalio o aluno no
todo e no coletivo, né? E sei que s6 foi possivel essa compreensdo através dos
estudos, das leituras e discussfes na Faculdade que me abriram horizontes em minha
pratica na sala de aula, com meus alunos. (Aluna C)

Sem ddvidas a avaliagdo foi um dos fatores de mudanca de visdo que considero
principal na minha prética. Avaliar tomou outro significado para mim e para o que
trabalho com os meus alunos. A avaliacdo na Educagdo Infantil, por exemplo, ndo
tem razdo de ser, se for feita para reter o menino. Ela nos da visdo do que o aluno
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aprendeu se desenvolveu e de onde devo partir e de onde o aluno deve chegar.
Particularmente, acho a avaliacdo o divisor de aguas (riso) (Aluna E)

5.1 A avaliagdo como momento de aprendizagem.

“ Dito de outra maneira, o sistema de avaliacdo deve produzir sentidos a respeito do

cumprimento das fungdes sociais de formagdo humana e construgdo de

conhecimentos de cada institui¢do, no dmbito regional, nacional ou internacional”
José Dias Sobrinho

“Avaliacdo da aprendizagem no ensino, entdo, ndo serd um ato pedagdgico isolado,
mas sim, um ato integrado com todas as atividades escolares; enquanto se ensina, se
avalia, ou enquanto se avalia se ensina”

Cipriano Luckesi

Discutir a avaliacdo da aprendizagem €, de fato, discutir toda a pratica escolar. A
avaliacdo orienta o fazer pedagdgico do professor, como também os objetivos propostos pela
instituicdo escolar.

Necessario se faz pensar a avaliacdo da aprendizagem e seus diversos papéis dentro da
pratica pedagogica, necessitamos levar em conta os tempos histéricos que a avaliacdo da
aprendizagem percorre e seus diferentes significados para na pratica escolar, buscamos
explicacOes na longa tradicéo de avaliar.

Necessitamos compreender a avaliagdo da aprendizagem, como um elemento da
préatica pedagdgica fundamental para o desenvolvimento das atividades do professor, como
também para a promocao da aprendizagem dos alunos.

O papel que a avaliacdo representa nesse processo, podera dimensionar pressupostos
demonstrados na pratica do professor, que identifica os objetivos de aprendizagem, como
também determina que concepc¢édo de cidaddo o professor se propde a formar e que tipo de
pratica escolar ele escolhe trabalhar para alcancar tal objetivo.

Freitas (2002) lembra-nos da idéia de exclusdo/subordinacdo presente na escola, na
qual a grande maioria dos sujeitos matriculados € excluida por meio das avaliagdes, das notas,
de um curriculo sem sentido e do distanciamento entre a escola e o universo vivencial do
aluno, levando-o a se autoexcluir do processo educacional. Com relacdo aqueles que na escola
permanecerem, entrardo num esquema de subordinacdo que se efetivara dentro e fora dela.

Concordando com o pensamento do autor, discutir a avaliagdo da aprendizagem nos

proporciona uma possibilidade de maior compreensdo da organizagdo da pratica escolar e do
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processo de ensino e suas diversas vertentes determinantes na dindmica dos cursos de
formagdo de professores, e da conseqiiente influéncia, desses elementos na préatica dos alunos
em processo de formacdo e que a pouco estardo nas atividades de sala de aula, exercendo sua
funcéo profissional.

O papel orientador da préatica do professor é traduzido na forma de avaliar, por isso a
importancia de discutirmos a avaliagdo da aprendizagem como um dos elementos da
organizacdo do trabalho pedagdgico

A avaliacdo da aprendizagem € percebida como orientacdo didatica para o professor,
ja na obra elaborada pelos Jesuitas em 1549, o Ratio Studio rum, documento que o balizava o
trabalho educativo e religioso da Congregacéo, a formacao de carater escolastico, levando em
conta um ensino eficiente, com o objetivo da construcdo hegemdnica da religido catdlica. Para
que pudesse ser alcancado tais objetivos, seus rituais avaliativos se davam pelas provas,
sabatina e exames.

De acordo com Coménio, em sua “Didatica Magna”, em fins do século XVII, a
avaliagdo ou o0 uso de testes, aconteciam como forma de estimular os estudantes ao trabalho
intelectual da aprendizagem. Porém o medo era a forma de manter os alunos atentos e
também a forma de fazé-los aprenderem com mais facilidade.

Ja com acessdo da burguesia, em fim do século XVII e inicio do século XVIII, uma
nova classe social formava-se, e essa, necessitava ser instruida para o desempenho de funcgdes
junto aos grupos econdmicos e sociais que se firmavam.

Os principios da formacdo dos jesuitas ainda eram determinantes nas orientacfes
educativas. Era necessario manter ainda a seletividade e o controle dentro da escola. Dessa
forma, essas orientacOes se davam pelo ensino humanistico e conteudistico em que a forma de
medir a aprendizagem dos alunos era feita através de provas, tdo caracteristico da escola
tradicional, objetivando selecionar e classificar os sujeitos para desempenho de funcdes,
reforcando, assim, a logica social do sistema capitalista.

A logica social traduzida na escola remonta, na avaliagdo, as formas de controle de
perpetuacdo e de hegemonizacdo de mecanismos de sele¢cdo daqueles que se ajustam a um
padrdo estabelecido e formulado pela instituicdo escolar. As provas, 0s exames e a maneira de
controlar as aprendizagens percebidas nos resultados dos testes, sdo materializagOes dessas
orientacoes.

Ja em 1930, a pratica de avaliacdo passa a ser pensada a partir dos trabalhos de Ralph

Tyler, educador americano que, naquela década, propunha praticas de acompanhamento da
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aprendizagem dos educandos, relacionando os resultados a eficiéncia do ensino. Ou seja, 0s
objetivos de aprendizagem eram tracados e 0 ensino era conduzido de atingir a tal objetivo.
O termo avaliagéo da aprendizagem cunhado por Ralph passou a ser compreendida a

partir da definicdo estabelecida por esse autor, que para LUCKESI:

Entdo, varios fendmenos diferentes passaram a ser denominado de avaliagdo: o
exame passou a ser denominado avaliacdo, selecdo passou a ser denominado de
avaliacdo e a prépria avaliacdo, também, permaneceu sendo denominada pelo termo
avaliacdo. Nasceram, assim, nossa nogdo e nossa pratica equivocada do que é

avaliagdo (LUCKESI 2001, p.20)

Sendo assim, a avaliacdo da aprendizagem deve ser pensada a partir de varios
determinantes, compreendendo suas implicacfes e resultados, principalmente nos cursos de
formagé&o do professor.

A principio devemos compreender que a avaliacdo ndo € um ponto independente e
isolado a ser analisado no processo de ensino-aprendizagem. Na sua execucdo estdo
determinados fins e concepgdes de que tipo de homem e sociedade se deseja formar. Dessa
forma, a avaliacdo ndo se dard em um vazio conceitual, mas sim dimensionada por um
modelo tedrico de mundo e de sociedade (LUCKESI 2006).

Para que a avaliacdo seja concebida pelo professor como momento para aprendizagem,
ele tera que perceber que a avaliacdo esta a servico de um modelo tedrico de sociedade e

educacdo, para ndo estarmos envolvidos, professores e educadores em uma préatica ingénua.

Sei da importancia da avaliacdo para o aluno e para o professor. Na prépria
Universidade, o professor se utiliza das provas pra fazer medo em sala. Imagina! T4
formando professor para ir avaliar e acaba fazendo da forma mais errada. N&o é essa
a postura de um educador. (Aluna A).

O entendimento dessas questbes leva-nos ao primeiro passo para o professor romper
com os limites impostos pela avaliacdo no contexto pedagogico. A avaliacdo devera estar
comprometida com a superacdo das praticas de reproducdo de um sistema de classificagéo,
em que muitos sdo expurgados do processo de aprendizagem, e deve servir para da pistas ao
professor no sentido de promover a transformacdo de desigualdades que a prdpria escola,
como instituicdo social, reproduz através do processo de instru¢do dos alunos.

Compreendemos que a avaliagdo escolar ndo se traduz apenas no conceito de atender
aos objetivos e metodologias planejadas, mas sim, a avaliacdo dever instrumento para orientar

o professor na sua acdo. Como também deve servir para o diagnostico e encaminhamento de
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acOes capazes de auxiliar na aprendizagem, e nunca deve ser o reforco do autoritarismo
recorrente na préatica escolar.

Luckesi (1986) define avaliagdo como forma de ajuizamento da qualidade do objeto
avaliado, fator que implica numa tomada de posicédo a respeito do mesmo, para aceita-lo ou
para transforméa-lo “A avaliagdo é um julgamento de valor sobre manifesta¢des relevantes da
realidade, tendo em vista uma tomada de decisdo” (LUCKESI, 1986, p. 27).

Ainda, segundo o autor, a avaliagdo é um juizo de valor, que significa uma afirmacéo
qualitativa sobre um dado objeto, a partir de critérios pré-estabelecidos. O objeto avaliado
sera tanto mais satisfatorio quanto mais se aproximar do ideal estabelecido e serd menos
satisfatorio quanto mais distante estiver da definigdo ideal, como protétipo ou como estagio
de processo.

Em segundo lugar, esse julgamento se faz com base nos caracteres relevantes da
realidade. Portanto, o julgamento, apesar de qualitativo, ndo sera inteiramente subjetivo.

Em terceiro lugar, a avaliagdo conduz a uma tomada de deciséo. Ou seja, 0 julgamento
de valor, por sua constituicdo mesma acarreta um posicionamento de “ndo-indiferenga”, o que
significa, obrigatoriamente, uma tomada de posi¢do sobre o objeto avaliado.

Sdo esses trés elementos que Luckesi (1986) diz compor a compreensdo constitutiva da
avaliacdo, que na pratica escolar, pode se da o arbitrio de autoridade pedagdgica.

A prética da avaliacdo escolar presente nas escolas, sejam publicas ou privadas, ndo
consegue se desligar da pratica com a funcdo de classificacdo, julgamento e mensuracdo. A
acao necessaria de diagnosticar e identificar as dificuldades do aluno, suas limitacbes, e em
seguida, propor intervencdes para a superacdo dessas dificuldades, ndo se faz presente na
realidade escolar.

Vivemos em um momento chamado de “cultura da avaliagdo”, em que a avaliacdo é
colocada como forma de sinalizacdo para tudo que ocorre na escola e fora dela. A principio,
acreditamos ser um avanco nas formas erroneas de utilizacdo dos exames e provas. Porém,
ndo percebemos que essa supervalorizacdo da avaliagcdo, na logica das avaliagdes de larga
escala e avaliacdo da aprendizagem, tenham compreendido melhoria da aprendizagem dos
alunos.

O ato de avaliar deve servir como uma orientagdo para pensar a pratica e retomar a ela,
mas, na maioria das vezes, como € demonstrado nas pesquisa e estudos, a avaliacdo € usada

apenas para julgar a pratica e retomar as mesmas ac¢oes, sem mudancas ou ressignificacao.
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A avaliacdo para a minha orientacdo em sala foi fundamental. Conheci melhor o
sentido da avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem. S6 que mesmo estando
no Ultimo semestre, terminando o curso, tinhamos professor que fazia a avaliagdo da
disciplina dele, aplicava a nota e fim. E contraditério, mas ainda digo: aprendi a ver
por outro angulo a avaliacdo. (Aluna D)

Ressignificar a pratica de avaliacdo, para nés ndo significa exclui-la do processo de
ensino e aprendizagem, mas possibilitar que através dela, se possa compreender a dinamica
exigida do processo de ensinar e aprender.

Com a fungdo apenas de classificar, a avaliagdo ndo auxilia em nada o avanco e o
crescimento do aluno. A funcdo diagndstica da avaliacdo podera servir para esta finalidade,

pois, segundo Luckesi (1986, p. 28-29) :

Com a fungdo classificatoria, a avaliacio constitui-se num instrumento estatico e
frenedor do processo de crescimento, com a fungdo diagnoéstica, ao contrério, ela
constitui-se num momento dialético do processo de avangar no desenvolvimento da
acdo, do crescimento para a competéncia. Como diagnostico, ela serd um momento
dialético de “senso” do estdgio em que se estd e de sua distdncia em relagdo a
perspectiva que esta colocada como ponto a ser atingido a frente.

Essas afirmacOes deixam claro que a funcdo classificatoria subtrai da pratica da
avaliacdo aquilo que lhe é inerente: a necessidade da tomada de decisdo quanto a acdo para a
aprendizagem do aluno.

Com isso, para que a avaliacdo educacional escolar assuma o seu verdadeiro papel de
instrumento dialético de diagndstico para o crescimento, ela terd que se situar e estar a servigo
de uma pedagogia que esteja preocupada e comprometida com uma transformacdo social, e
ndo a conservacgédo de padrdes historicamente consagrados.

Para Luckesi (1986), o educador que quiser dar um encaminhamento para a avaliacao
escolar, devera estar preocupado em redefinir os rumos da sua acdo pedagogica, e sugere
como primeiro passo para direcionar os caminhos da pratica da avaliacdo o posicionamento
pedagdgico claro e explicito, que possa orientar diuturnamente a pratica pedagdgica no
planejamento, na execucdo e na avaliagdo. Como segundo ponto, o autor sugere a
“conversao” de cada professor, de cada educador, para os novos rumos da pratica
educacional. Conversdo no sentido de conscientizacdo e de pratica desta conscientizacdo. N&o
basta dizer que é necessaria uma nova pedagogia, nem basta entender que sdo necessario
mudangas nos rumos da préatica. Torna-se fundamental que, na medida em que se venha a
processar estes novos entendimentos, novas formas de conduta sejam manifestagcdes desses

acontecimentos, € a unicidade teoria e pratica.
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O ultimo aspecto considerado pelo autor € mais técnico, refere-se ao resgate da
avaliacdo em sua esséncia. Ou seja, torna-se necessario que a avaliacdo educacional, no
contexto de uma pedagogia preocupada com a transformacdo, efetivamente, seja um
julgamento de valor sobre valores relevantes da realidade para uma tomada de decisdo. Os
dados “relevantes” de que fala o autor, diz que ndo poderdo ser tomado de qualquer forma
pelo professor, mas deverdo ser relevantes para aquilo a que se propde. Sendo assim, a
avaliacdo estard preocupada com o objetivo maior que se tem, que é a transformacédo social.
Estara a depender deste objetivo e ndo propriamente de quem num determinado momento esta
praticando o ato pedagdgico.

Dessa forma, para possibilitarmos essa superacdo defendida por Luckesi, €
fundamental que a percep¢do necessaria a desenvolver nos cursos de formacgdo de professores
seja acompanhada de uma discussdo adequada para essas questdes, um vinculo maior do
professor com a sua profissao. Isso significa também uma condi¢cdo melhor de trabalho, o que
implicaria, de forma positiva, uma atencdo maior as intervencdes feitas pelos professores nas
suas constatagdes dos resultados de aprendizagem do aluno e no seu desenvolvimento.

Um ponto também relevante a se citar € uma relacdo baseada em um dialogo entre
professor e aluno, onde a discussdo dos meios e fins da avaliacdo e a forma de intervencéo
sejam compreendidas por ambos.

Concluimos, com essa discussdo, que o educador que esteja preocupado com sua
pratica educacional, no sentido de transformacdo, ndo podera agir sem compreender e refletir
o0 seu fazer. Cada passo de sua acdo devera estar marcado por uma posic¢do clara e explicita do
que esta realizando e por onde possivelmente estard encaminhando os resultados. Nessa
perspectiva, a avaliacdo ndo sera um ato mecanico, ao contrario, serd uma atividade definida
racionalmente, para um encaminhamento politico, decisério a favor da competéncia de todos
para a participacdo democratica.

Dentro dos enfoques, em que podemos abrir uma discussao sobre a avaliagcdo escolar,
0 enfoque psicologico nos traz a consciéncia do predominio dessa visdo até o meado desse
século, quando o desenvolvimento das ciéncias sociais passou a alertar os educadores para a
estreita relacdo entre capacidades intelectuais e condic¢des de vida, entre resultados escolares e
classe social, superando assim a ideologia do dom e o ideal meritocratico.

A ideologia do “dom” continua ser preocupacdo da psicologia da educacdo para
explicar as “diferencas individuais”, preocupacdo que conduziu a proposta de curriculos
diferenciados em funcdo das diferencas de habilidades intelectuais. Segundo Soares (1993, p.
49):
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Em nome de uma educago para as “diferengas individuais”, em nome de uma proclamada
necessidade de proteger o estudante do fracasso, oferece-se a cada grupo (em Ultima andlise,
grupo sacial), um curriculo apropriado as suas supostas habilidades: canalizam-se, controlam-
se e limitam-se as possibilidades do individuo, na ilusdo de que isto esta sendo feito em seu
beneficio e em funcdo de suas capacidades naturais, quando, na verdade, se esta amarrando
irremediavelmente o individuo a posicao desfavoravel que tem na hierarquia social.

As ciéncias sociais contribuiram, nas Gltimas décadas, para o desmascaramento da
ilusdo ideoldgica de que as desigualdades de rendimento escolar se explicam por
desigualdades naturais, desigualdades de dons, de que a escola nada mais faz que transformar
as desigualdades de fato em desigualdades de direito. Ao anunciar a estreita relagdo entre o
rendimento escolar e as situacdes sociais, as ciéncias sociais demonstraram que desigualdades
escolares se devem ndo a diferenca do dom, ou mérito, mas a desigualdades culturais
socialmente determinadas.

Para Soares (1993, p. 51), a avaliagdo pretende, de forma “neutra”, “cientifica” e
rigorosamente “técnica” reduzir toda a situacdo escolar, socialmente determinada, a uma
relacdo objetiva entre o estudante e o conhecimento, julgando, assim, ocultar todos os demais
fatores que atuam nessa relacdo. Na verdade, nos resultados do processo de socializacéo, a
avaliacdo declara estar medindo o mérito, e atribui a responsabilidade dos resultados obtidos a
caracteristicas dos estudantes — interesses, motivacdo, esforco, inteligéncia, habilidades,
aptiddo, ou atributos do professor — sua capacidade para fazer o estudante aprender. O autor

ainda nos diz:

Toda bibliografia educacional sobre avaliacdo insiste exaustivamente na necessidade
de coeréncia interna do processo, isto €, a coeréncia entre avaliacdo e 0s objetivos e
a metodologia de ensino, mas nunca discute o problema da coeréncia externa do
processo, isto €, a coeréncia entre avaliagdo e as condic¢fes culturais do estudante,
decorrentes de sua situacéo econémica e social. (SOARES, 1993, p. 54).

Nessa abordagem, podemos perceber que a avaliacdo, sob uma falsa aparéncia de
neutralidade e de objetividade, € o instrumento por exceléncia de que langa méo o sistema de
ensino para o controle das oportunidades educacionais e para dissimulacdo das desigualdades
sociais, que ela oculta sob a fantasia do dom natural e do mérito individualmente conquistado.
Sua utilizacdo, tal como se d& na maioria dos paises e, particularmente, nos paises
subdesenvolvidos, ndo incrementa as oportunidades educacionais e sociais, mas ao contrario
determina no sentido mais conveniente a manutengéo da hierarquia social.

Diante do que foi denunciado até aqui nesse texto, temos a iniciativa de apresentar

uma discussao sobre a avaliacdo da aprendizagem, que parece ser mais aproximada da idéia
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de que esse instante do processo de ensino e aprendizagem deve ser marcado pela
possibilidade do aluno refazer seu processo de aprendizagem: a avaliagcdo formativa.

A avaliagdo formativa parece-nos ser uma proposicdo para a ressignificacdo do
processo de ensino e aprendizagem, através de uma pratica de avaliacdo em que aluno e
professor desenvolvam uma relagéo dialdgica e cada um possa expressar suas idéias e sinteses
(HADJI, 2001).

O interesse desmedido das novas formas de avaliacdo, de mensurar resultados através
de notas ou conceitos, nos remete ao retorno dos velhos modos de avaliacdo da
“docimologia”, a ciéncia do exame ou a ciéncia da medida.

A avaliagdo formativa parece-nos uma proposta de avaliagdo que busca superar 0s
velhos métodos de aplicacdo de técnicas e instrumentos, sem considerar os determinantes
sociais nos quais os alunos estao envolvidos, além da sala de aula.

Nessa forma de avaliar sdo utilizados os mais diversos instrumentos, a pratica
formativa é parte de todo processo, valorizando os tempos formais e informais.

As primeiras discussdes sobre avaliacdo formativa relacionada ao curriculo é marcado
por Scrinven em 1967. Desse periodo até o0 momento atual, é repensada uma forma de avaliar
gue acompanhe a otimizacdo da aprendizagem dos alunos.

Muitos educadores tém refletido sobre uma proposta de avaliagdo que supere 0s erros
e autoritarismo da avaliagdo como parte do processo de aprendizagem do aluno, e do ensino,
por parte do professor. Para Hadji, a avaliacdo formativa possibilita ao professor a condi¢édo
de ajudar seus alunos, porém na visdo do autor, é ainda uma dimensdo utopica, pois ndo se
apresenta nas praticas das escolas publicas e privadas como uma forma de operacionalizagéo,
por isso, ele diz tratar-se de uma “utopia promissora” (RADIJI, 2001 p.16).

Acreditamos ser a avaliacdo formativa uma visdo ou uma postura pedagdgica em que
o professor reformula sua concepcdo de avaliar e da promover o aluno a condicdo de aprendiz
e participante de seus processos de compreensédo das informacdes trabalhadas na escola, como
processo social necessarios a construcao da cidadania do sujeito.

Essas constatagBes nos remetem a uma preocupacdo bastante pertinente: como essas
discussbes sdo tratadas nos cursos de formagdo do professor? Como as instituicOes
formadoras dos profissionais da educacéo estdo sendo abordadas nas disciplinas pedagdgicas,

onde os elementos da pratica pedagdgica como o planejamento e a avaliacdo séo trabalhadas?
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5.2 A avaliagdo da aprendizagem nos cursos de formacdo do professor e seu papel

reprodutivista.

Indubitavelmente, a visdo de avaliacdo trabalhada nos cursos de formacdo de
professores, seja na formacéo inicial, seja na formacdo continuada, vem se tornando uma
grande desafio a ser resolvido pelas instituicdes formadoras, e pelos professores que formam
esses profissionais. As razGes sdo inumeras, porém uma das mais significativas € a
importancia da avaliacdo como elemento orientador ndo s da pratica do professor, ndo s6 da
aprendizagem de habilidades e competéncias do aluno, mas acima de tudo, do momento em
que avaliacédo torna-se a “pedra angular” dos processos de instrug¢do e educagao da escola.

A avaliacdo na educacdo escolar passou a ser a bussola para orientacdo de politicas
educativas, de gestdo, de controle, de forma que vivemos o momento chamado da “cultura da
avaliacdo”.

Sabendo da importéncia desse elemento na formacdo do professor, ndo podemos
descuidar dos pressupostos que orientem o professor a compreender o carater ideoldgico da
avaliacdo, da sua intencionalidade e da sua importancia.

O que se pode perceber é que nos cursos de formacdo de professores, a natureza da
formacdo didatica caracteriza-se por poucas disciplinas na area de educacdo, que sempre ao
final do curso, apresentam-se em discussdes rapidas no que se refere a avaliacao.

Esse tema, por ser tratado de “tecnicista” e “controlador”, foi banido ou aparece apenas como
um aspecto a ser criticado nas disciplinas, sem um aprofundamento maior que instrumentalize
o professor que esta sendo formados de fundamentacBes teéricas e préaticas, capazes de
orientar a importancia do ato avaliativo para o professor e para o aluno.

Segundo Hoffman (1993), existe uma pratica avaliativa classificatoria demonstrada no
ensino superior, e denunciada por alguns autores, como muito mais permeavel pelos
professores, que passa a ser um fator muito sério, porque avaliacdo, nesse grau, € um

fendmeno com caracteristica meramente reprodutivista.

O modelo que se instala em cursos de formagdo é o que vem a ser seguido pelos
professores que exercem o magistério nas escolas e universidades. Muito mais forte
que qualquer influéncia tedrica que o aluno desses cursos possa sofrer a pratica
vivida por ele enquanto estudante passa a ser seguida quando professor
(HOFFMAN, 1993, p.72).
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Uma questdo denunciada por Hoffman (1993, p. 142) e vale a pena ser citada é a

relagdo entre concepcdo de avaliagdo e viséo de conhecimento do professor.

Se o professor concebe a aprendizagem como algo externo ao sujeito, acdo que o
meio exerce sobre o sujeito independe de sua atividade, cabera entdo ao professor
organizar os estimulos com os quais o aluno entrara em contato para aprender, trata-
se de uma concepgdo behaviorista’ de aprendizagem. Alguém que ensina e alguém
que aprende.

Na préatica avaliativa, essa concepcdo funciona como atividade de observacdo e

registro de dados.

A avaliagdo é feita através de apresentacdes elaboradas pelos alunos, do conteido
estudado em sala de aula. (Professor A)

Trabalhos individuais e em grupos, frequéncia e participa¢do nas aulas, avaliagao
escrita, apresentacdo de trabalhos. (Professor B)

Neste caso, sdo supervalorizadas as informacdes que se transmite ao aluno, pois isso
exige que o professor tome o aluno como objeto do seu conhecimento, por outro lado, exige
gue o aluno permaneca alerta a tais informacoes.

Hoffman (1993, p. 143), denuncia que tal visdo de conhecimento € imperativa no
ensino superior e manifesta-se de forma radical na prética avaliativa, como também é muito
grave a resisténcia dos professores em perceber o autoritarismo inerente a tal concepgéo,

dessa forma a autora sugere:

Partindo para uma visdo de conhecimento que ultrapasse o tradicional (alguém que
ensina, versus alguém que aprende). A hipdtese que levanto é que o professor evolui
da simples constatacdo o anuncio de resultados alcancados pelo aluno quando
percebe que a aprendizagem ndo se da apenas através dessa relagdo “professor
falante e aluno ouvinte”, mas ¢ muito mais complexa e dependente da estoria de
vida dos educadores e educando.

Dessa forma, o desafio é redimensionar a forma de orientar, nos cursos de formacao
dos professores, a prética da avaliacdo, de forma que seja possibilitada a discusséo da atual

realidade social, no caso a brasileira, suas implicagdes, seus determinantes. Dai a condicédo

das nossas escolas assim superarem 0s seculares principios desconhecedores das questdes

" Behaviorismo - Estudo do comportamento, fundado tdo somente na observagio e anélise das reacdes visiveis do organismo
aos estimulos exteriores.
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condicionantes da realidade social dos nossos alunos, implicando diretamente nos resultados
de aprendizagem.

Acreditamos ser fundamental a implementacdo de pontos de discussdo da avaliagcdo
nos cursos de formacdo do professor, principalmente na sua pratica, no momento do curso,
para que se possibilite ao aluno, futuro professor, a oportunidade de refletir sobre os
pressupostos tedricos-metodoldgicos e ideoldgicos da avaliacao.

Sao muitas as necessidades de superacdo, por parte principalmente da escola publica
que encontra limitacGes e dificuldades no trabalho de instrucdo, como também servir como
espaco de luta para as classes menos favorecidas. Precisamos como educadores compreender
a avaliacdo ndo como categoria central da educagdo, mas como ato humano, inerente ao
processo relacional e de importancia fundamental na organizacdo do trabalho pedagdgico,
tanto quanto as outras partes que compdem a realidade dos sujeitos e da escola.

Quando nos propomos a refletir sobre a Organizacdo do Trabalho Pedagdgico em
Cursos de Formagdes de Professores entendemos que estas questdes sao fundamentais para o
ensino e a aprendizagem da docéncia, uma vez que a formacao, oficialmente, tem inicio nos
Cursos de licenciaturas e deverdo ter continuidade pela vida afora na profissdo do aluno que
se forma como professor.

Portanto, € fundamental compreender a necessidade de uma proposta de
ressignificacdo do papel e da abordagem da avaliacdo da aprendizagem nos cursos de
formacdo de professor, seja na formacdo inicial ou continuada, partindo sempre de uma

discussao tedrica aprofundada para sua compreenséao.

5.3 A Relacéo professor-aluno e suas influéncias na pratica do Aluno-professor.

As influencias da relagédo professor-aluno na pratica profissional dos alunos do curso
sdo muito forte e transparecem na fala das alunas.

Acreditamos ser extremamente interessante para 0s nossos estudos, a discusséo de um
dos elementos da pratica pedagdgica influenciador nas posturas, concepcgdes e acdes dos
alunos do curso de Pedagogia: a relacdo professor-aluno.

O homem, um ser social por natureza & necessita conviver com os seus semelhantes.

Desta forma, é obrigado a estabelecer, desde seu nascimento, rela¢cbes com os outros homens,
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como forma de garantir sua sobrevivéncia e fortalecer os vinculos afetivos, numa
caracteristica propria, diferente dos outros animais.

Essa relacdo se estabelece das mais variadas maneiras, criando vinculos, somando
interesses e formas de perceber e tolerar as diferencas que cada um carrega. As diferencas
reforcam a afirmacdo de que somos sociais, porém, singulares e Unicos. Nas diferencas
encontramos a intersecdo que nos une e nos agregam gerando essa dependéncia uns dos
outros.

A socializacdo do saber e a troca dos conhecimentos historicamente construidos se
deram pela necessidade de buscar perpetuar as descobertas e as aprendizagens para as
geragdes seguintes, e garantir a troca entre pares, de informagdes e valores elaborados pelos
grupos formados, facilitando os meios de convivéncia com a natureza e com 0S outros
homens.

Dessa forma, o surgimento do saber sistematizado passou a ser necessario para que na
dindmica da troca de informagdes, fossem oferecidas informagdes a uma gama maior de
pessoas, até 0 momento em que, o0 saber torna-se indispensavel a vivéncia social e um valor
de troca e de poder que a sociedades buscam agregar, como forma de demonstracdo de
desenvolvimento.

A escola, como instituicdo capaz de sistematizar os saberes historicamente elaborados,
vem fazendo esse trabalho, de maneira, que traduz nos seus meios e nas suas relagdes
interesses dos grupos que ela serve.

As relacbes que os professores e alunos travam, ao longo do trabalho de instrucdo é
uma traducdo da forma de perceber do professor e da instituicdo formadora do papel que
representa a educacgao na sociedade que atende.

Tendo claro que a escola é o local de sistematizacdo de saberes e conhecimento, é
preciso que se garanta a assimilacdo desses. E a relacdo em que professor e alunos estdo
envolvidos atraves de metodologias e formas de sistematizagdo, precisa ser pensada pelo

professor, garantindo sua transmissdo. Para Saviani (2003):

Vé-se assim, que para existir a escola ndo basta a existéncia do saber sistematizado.
E necessario viabilizar as condices de sua transmissio e assimilagéo. Isto implica
em dosa-lo e seqiiencia-lo de modo que o aluno passe gradativamente do seu nao-
dominio ao seu dominio. Ora, o saber dosado e seqlienciado para efeitos de sua
transmissdo-assimilacdo no espaco escolar, ao longo de um tempo determinado, é o
que nds convencionamos chamar de “saber escolar” (SAVIANI, 2003, p.18).
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Sendo assim, percebemos que na relacdo professor-aluno, se concretiza o trabalho com
0 conhecimento necessario ao progresso e ao desenvolvimento do aluno, numa relacéo
dialética, proporcionada pelo professor.

A postura adotada pelo professor, frente ao conhecimento trabalhado na escola, na sala
de aula, traduz a concepcdo do professor do tipo de sujeito que se deseja formar e ainda sua
concepgdo de educacdo. Para tanto, € necessaria uma sélida formacdo dos professores que
formam professores e uma compreenséo clara do seu papel social.

Para isso, o professor deve munir-se de uma concepc¢do pedagdgica que lhe dé suporte
para desenvolver nos seus alunos a possibilidade da transformacgédo do saber e ndo apenas a
reproducéo. Ele deve, ainda, optar pelo respeito dos conhecimentos que os alunos trazem para
sala de aula, numa complementaridade aos conhecimentos formais.

Para melhor compreensao desta perspectiva, lembramos Paulo Freire (1987, p.18):

Reduzimos 0 ato de conhecer o crescimento existente a uma mera transferéncia
deste conhecimento. E o professor se torna exatamente o especialista em transferir
conhecimentos. Entdo ele perde algumas qualidades necessarias, indispensaveis,
requeridas na producdo do conhecimento existente. Algumas destas qualidades s&o,
por exemplo, a acéo, a reflexdo critica, a curiosidade, o questionamento exigente, a
inquietacdo, a incerteza — todas estas virtudes indispensaveis ao sujeito cognoscente.
Assim sendo, a concepcao de ensino e as praticas realizadas pelos professores deverdo
se modificar, de forma que os sujeitos do conhecimento, professor e aluno, estejam em
posicdo de internalizacdo ou conscientizacdo de sua participacdo, como um sujeito situado
historicamente, e ndo um ser simplesmente contemplativo as questdes que se apresentam no
seu cotidiano, necessarias para uma mudanca.
Para compreendermos as influéncias do curriculo do curso de Pedagogia na préatica dos
seus alunos que ja exercem a funcdo docente, observamos na fala dos interlocutores que a
relacdo com o professores nas aulas ou em atividades curriculares, definiu algumas posturas
adquiridas, que se consolidaram resultado da relagdo, ora de forma positiva, ora de forma
negativa.
As colocacgdes foram as mais diversas possiveis, desde a critica a algumas préticas, ao

elogio a outras:

Eu te digo: J& mais vou quere repetir na minha sala de aula, o que alguns professores
fazem aqui! Ndo me referencio de forma alguma com a postura de alguns
professores. Esse que parecem levar um rei na barriga, e muitas vezes é o que menos
se interessa pelo trabalho que faz. Falta aula, ndo recupera os conteddos, é uma
bagunca. O professor deve ter uma responsabilidade grande com o que faz, é muito
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sério 0 nosso trabalho, se agente prejudica um menino com a nhossa
irresponsabilidade, prejudicamos esse menino pelo resto da vida. (Aluna E).
No pensamento de outras alunas, alguns professores, influenciaram positivamente na

formacéo da sua identidade profissional, através da relacdo menos conflituosa.

Tenho na lembranga algumas situagdes que valeram demais para mim e que me
ajudaram muito, em relagdo a minha forma de me comportar em sala, de tratar meu
aluno e de falar também com as criangas e com 0s meus colegas de escola. Sabe por
qué? Porque agente acaba copiando as atitudes dos nossos professores aqui na
Universidade, levando para a escola. Se forem bons, agente copia e se forem ruins
também. O exemplo disso foi uma professora que toda sala admirava pela atitude
dela com os alunos, tudo era respeitado, ndo enrolava aula, a além do mais, sabia
transmitir os conhecimentos. Ai agente diz: era assim que eu queria ser (riso).
(Aluna D).

Alguns professores vou querer levar na lembranca pelo resto da vida, outros ndo.
(Aluna A).

Ja no pensamento de Libaneo (1994), o autor salienta que a interacdo professor-aluno,
representa um dos aspectos fundamentais para planejar a organizagdo “didatica”, que tenha
como foco alcancar o0s objetivos dos processos de transmissdo e assimilacdo dos
conhecimentos, habilidades e habitos. Segundo o autor, “As relagdes entre professores e
alunos, as formas de comunicacdo, os aspectos afetivos e emocionais a dinamica das
manifestacdes na sala de aula fazem parte das condic¢Ges organizativas do trabalho docente”
(LIBANEO, 1994, p. 249).

Ainda para o autor, sdo dois 0s aspectos a serem considerados na relacdo entre o aluno
e o professor: 0 aspecto cognoscitivo, aquele que diz respeito a formas de comunicagdo do
conteido escolares indicadas aos alunos, e 0s aspectos socioemocionais, 0s quais dizem
respeito as relacdes pessoais entre professores e alunos e normas disciplinares indispensaveis
ao trabalho em sala de aula.

Os dois aspectos se entrecruzam, possibilitando que a acdo docente possa positivamente
ocorrer, ocasionando a apreensdo dos conhecimentos por parte dos alunos.

A dificil tarefa do professor devera ser orientada e compreendida nos curso de
licenciaturas, considerando os aspectos conflitivos existentes na convivéncia de sala de aula.
Sdo desafios diarios a serem desenvolvidos pelos professores na convivéncia com o aluno;
acolhendo suas diversidades, seu olhar plural e as emog¢des que acompanham e permeiam essa

relacao.
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A nossa boa relagdo com alguns professores facilitou o envolvimento com a
disciplina que ele ensinava. Parece que se tornava mais facil os conteddos.
Entendiamos o que realmente ele queria transmitir. Por outro lado, ai meu Deus!
Tinha professor que nada do que ele trabalhou, “entrou”, pois agente tinha certas
dificuldades com ele. (Aluna B)

Dessa forma, fica evidente a importancia dada a relacdo entre o professor e os alunos
na sala de aula dos cursos de formagdo, para que os objetivos determinados, como resultados

do trabalho pedagogico, possam ser alcancados.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Realizamos esse trabalho investigativo motivados pelo desejo de compreender a
influéncia do curso de Pedagogia da URCA e seu curriculo na préatica pedagdgica dos alunos
que j& desenvolvem a funcdo docente.

A apreciacdo feita por essa pesquisa contempla fragmentos provisorios e
momentaneos da realidade existente nos cursos de formacdo de professor, ndo sendo de
natureza conclusiva, pois € perfeitamente passivel de ser substituida por um novo contexto, na
dindmica dos préximos estudos da questdo, que serdo uma constante, em razdo da importancia
da tematica.

No universo da sala de aula do ultimo semestre de Pedagogia, encontramos alunos que
ja exercem a funcdo docente mesmo antes de terminarem o curso, como também alunos que
ndo possuem nenhuma experiéncia como professora, a ndo ser a vivida no periodo do estagio
curricular. Nesse caso, 0 nosso olhar é para aqueles que ja exercem a pratica pedagdgica
docente, ou seja, aqueles que ja sdo professores.

Para definirmos o conceito de pratica pedagdgica buscamos em Cunha alguns
esclarecimentos. O autor diz que a pratica pedagégica é “a descrigdo do cotidiano do
professor na preparacao e execucao do seu ensino” (CUNHA, 1989 p.105).

O nosso trabalho traz um objetivo provocativo de dialogar com questdes do curriculo,
percebidas no curso de Pedagogia da URCA (Universidade Regional do Cariri), questdes
essas que desencadeiam a uma analise e uma proposta de reflexao.

E um desafio muito pretensioso, porém, acreditamos que somando a outros estudos, é
possivel contribuirmos na formacéo do pedagogo da URCA.

A principio, como forma de ressaltar alguns aspectos peculiares da instituicdo citamos
as limitacOes, suas caréncias materiais, e também a localizagcdo geografica que, longe da
capital do Estado, no interior nordestino, sofre com dificuldades de uma cidade interiorana,
apesar de estar fincada no Cariri, regido prospera do interior cearense. Tal constatacdo nos
mostrou que essas limitagOes, foram contrariamente surpreendidas, pela capacidade de
superacdo dos professores e alunos do curso em relacdo ao enfrentamento das adversidades,

para que o curso seja reconhecido e avaliado de forma positiva pela comunidade académica.
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Muitas questdes a serem superadas no curso sao colocadas nas falas dos alunos e dos
professores. Mesmo dessa forma, o curso de Pedagogia goza de uma credibilidade
surpreendente no meio académico na regido do Cariri.

Na verdade as questdes até aqui relatadas ndo fazem parte do cerne da nossa pesquisa,
porém, com surgimento de novos olhares aos fatos, pensamos ser interessante considerar
como dados complementares as nossas observagoes e aos resultados do nosso trabalho.

Vale lembrar que, pela aproximacdo da pesquisa com um estudo de caso, algumas
proposicdes que poderdo servir com a possibilidades e avancos, poderdo também servir de
analise para a realidade de outras institui¢fes, onde as questdes se apresentarem.

J& demonstramos, no corpo do trabalho, pontos que merecem ser evidenciados como
agravantes no comprometimento da formagéo do professor; queremos apresentar o que foi
observado ao longo do estudo, e nos levou ao intuito de proceder a uma reflexdo acerca da
realidade pesquisada.

Podemos inicialmente, afirmar que a acdo do curriculo do curso de Pedagogia, influiu
de diferentes formas na sala de aula, com os diversos alunos. Aqueles que ja exercem a
funcdo docente tém uma condicdo mais favordvel a compreensdo dos objetivos de
aprendizagem do curriculo, colocados nas disciplinas, do que aqueles que ainda ndo
vivenciaram experiéncia em sala de aula como professores. Os alunos que ja exercem a
profissdo docente, ancorados na experiéncia, tém demonstrado melhores desempenhos nos
trabalhos e na compreensdo das discussdes relacionados as tematicas das disciplinas. Além
disso, possuem um maior potencial de compreensao das situacdes recorrentes em sala de aula
ou na escola, em relacdo aos demais. Parece-nos que a percepgdo de alguns aspectos da
formagdo é mais apurada e aprofundada, em razdo da vivéncia com o universo escolar, na
qualidade de professor.

Na fala das alunas entrevistadas, 0s alunos que ndo possuem ainda a vivéncia como
docente ndo conseguem interpretar algumas situacdes, e informacGes do curso, em razéo do
distanciamento de experiéncias necessarias a sua interpretacdo. Os saberes e conhecimentos
necessarios a pratica docente precedem um conhecimento do universo da sala de aula, do
olhar ja experimentado do aluno em situagbes da pratica escolar. Deduz-se, dessa
compreensdo, que o envolvimento precoce dos alunos no universo da escola se faz necessario.

Um agravante citado pelas alunas é o retardamento do inicio dos estagios, agendado

para o final do curso, momento esse que, especialmente, insere os alunos no fazer docente.
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Esse ritual de “iniciagdo” da pratica introduzido tdo tardiamente, impossibilita aos
alunos que ndo possuem ainda a experiéncia como docente, a compreensdo de aspectos
tratados na sua formagéo.

Compreendendo ser uma realidade comum a maioria dos cursos, parece-nos clara a
separacao entre o pratico e o teorico, na formacdo do professor. Essa situacdo reforca uma
velha discussdo de que a formacdo do professor parte sempre de uma perspectiva técnica,
tornando-o um tecno6logo da educacdo, onde a sua formacdo baseia-se em atividade copiada
de um curriculo prescrito e recheado de contetdos, para a receita de uma boa pratica ao final.

A experiéncia profissional por certo, € um fator bastante significativo na mobilizacao
das habilidades e dos saberes do profissional docente, no momento da sua formacéo inicial.

Para as alunas, o Estagio Curricular chega muito tarde ao curso, divorciando os dois

elementos indissociaveis: teoria e pratica.

O estdgio é feito em muito pouco tempo, ndo d& o suporte necessario que
precisamos para compreender 0 que se passa em uma sala com um ndmero bem
grande de criangas que ndo léem e nem escrevem. J& tenho um tempo bem grande
que sou professora e tenho muita dificuldade com algumas questdes no curso,
imagina quem nunca entrou em uma sala de aula! (Aluna C)

Essas questbes abordadas pelas alunas relacionam-se, as dificuldades do
desenvolvimento na préatica docente, da sintonia com os contetdos e com 0s conhecimentos
apreendidos por elas no curso.

Porém, vale salientar que a compreensdo das alunas de aprendizagem do trabalho do
curso consiste em aplicar linearmente nas suas salas de aulas os conteudos e formulas
trabalhadas por elas na Universidade, sem o devido cuidado de avaliar se a realidade da suas
salas de aulas aproxima-se das técnicas e dos ensinos na sala de aula do curso de formacao.

Cabe ao professor formador e aos alunos do curso fazerem essas observacoes, para que
a atividade do professor ndo passe a ser a de um técnico ou de ser a pratica docente uma agédo
ndo refletida e a educacdo escolar ndo ser verdadeiramente prética social. O curso atendera a
uma influencia positiva quando possibilitar ao futuro professor a compreensao historico-
dialética da sua atividade docente.

Os alunos do curso, mesmo possuindo a experiéncia docente, necessitardo de
fundamentos e conhecimentos para compreender a sua pratica, pois a experiéncia originaria
da prética reflete num saber fazer, agir, desenvolver técnicas. Por outro lado, uma préatica sem
0 suporte teorico, fundada na realidade social, torna-se estéril e descomprometida com uma

mudanga social concreta, onde o sujeito é produtor da sua realidade.
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Dessa maneira, certamente sera perfeitamente natural perceber que ocorrerdo
mudancas conflitivas na percepcdo dos alunos-professores, contrapondo-se as experiéncias
vividas nas escolas. Parte dai a fundamental importancia da institui¢cdo pensar o seu curriculo
aproximado da realidade das escolas, principalmente das publicas, onde se estrutura uma
infinidade de conflitos, traduzindo as questdes presentes nas estruturas sociais.

Dentre as observagdes elencadas e que serviram as nossas reflexfes, concorrem as
questdes a seguir apresentadas:

Todas as agbes do curriculo da instituicdo, mesmo sem relagbes intencionais
aparentes, refletem na organizacdo da pratica pedagogica dos alunos, nas escolas em que
trabalham e na formulagéo do perfil profissional.

Sobremaneira, a definicdo, por parte da instituicdo formadora, do perfil do egresso, é
fundamental para orientacdo do corpo docente, no trabalho com os contelidos, na organizacéo
do trabalho pedagdgico e na relagdo com os alunos. Para tanto, é preciso considerar algumas
questdes relevantes que comprometem ao alvo do objetivo de formagéo.

O curriculo do curso estudado, organizado em disciplinas, retrata a fragmentacao e o
conservadorismo presentes na formacdo do professor. Os professores do curso tendenciam a
dar énfase a seus campos disciplinares, demonstrando aos alunos uma pratica pedagogica
parcelada, que redunda na identidade e na pratica futura do aluno-professor, desvirtuando a
acdo de relacdo das disciplinas, na compreensao da educacdo como prética social.

A relacdo feita pelos alunos de diferentes situacdes, no que diz respeito a experiéncia
profissional prévia ao curso, denota uma a¢do diferenciada do curriculo no que se refere aos
objetivos de aprendizagem.

Acreditamos ser necessario o nivelamento de possibilidades dos alunos, criando
situacbes de contextualizacdo da pratica escolar em relacdo aos contedos trabalhados nas
disciplinas em todo o percurso do curso e ndo somente ao final. Para isso, é necessaria a
proposta de uma nova forma de organizagéo curricular.

Dessa feita, sugerimos uma organizacdo curricular baseada nos principios de
integracdo curricular e os principios da interdisciplinaridade, ndo como uma forma utopica,

mas possivel de se estabelecer no curso de Pedagogia. Para Veiga:

E preciso considerar a relevancia da dimenséo utépica de um projeto que configura
o curriculo na 6tica da integracdo em que o conhecimento se organiza em contelidos
abertos e inter-relacionados em torno de uma idéia central. O curriculo-integracdo,
portanto, visa reduzir o isolamento entre diferentes componentes curriculares,
procurando agrupa-los em um todo mais amplo. (VEIGA, 1997, p.110).
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A préatica pedagogica, sendo a descricdo do cotidiano do professor na preparacao e
execucdo no seu ensino, deve ser desenvolvida desde o curso de formacéo profissional, como
0 resultado de uma concepcdo de educagéo, que perpassa por uma teoria que define o tipo de
profissional que se deseja formar.

Essa definicdo do profissional que se deseja formar, capaz de desenvolver uma viséo
critica de educacdo, ndo pode se restringir a transmissao de teorias, principios, concepcoes e
técnicas pedagdgicas, apenas com 0 objetivo de preparé-lo para o exercicio profissional
competente. E necesséario compreender a pratica pedagogica futura, como expressao tedrica e
pratica de relacGes entre o professor, 0 aluno, o conteudo de ensino e as condi¢cdes que a
definem e condicionam.

Como o curso de formacdo inicial, em particular o curso de Pedagogia, pode contribuir
para a formacdo de um profissional técnico e politicamente capaz de atender as necessidades
da profisséo, e que esses impactos de mudancas qualitativas sejam percebidos na sua pratica
em sala de aula? E necessario tomada de uma posicao, por parte do professor, comegando por
vencer o desafio e dificuldades da profissdo, de sua desvalorizacdo e de sua formacéo,
principalmente.

Outra constatacdo foi em relacdo a forma de elaboragédo de sua pratica nas escolas onde
trabalham os alunos-professores do curso objeto da nossa pesquisa que é consideravelmente
modificada em funcdo das mudangas de percepcdo de aspectos, como avaliagcdo, sua relacao
com os alunos e com seus pares, concepcdo de ensino e aprendizagem, tudo, iSso como
conseqiiéncia do estudo de contetdos das disciplinas do curso e das vivéncias curriculares.

Outro aspecto evidenciado pelos alunos estd relacionado a certas disciplinas,
consideradas decisivas para a sua insercdo em sala de aula, como, por exemplo, as
metodologias, psicologia, pratica de ensino e didatica.

O processo avaliativo percebido por néds, e tratado como momento de aprendizagem
dissocia dessa proposta, tanto na Universidade, como no trabalho dos alunos-professores nas
escolas.

E necessario considerar, que a forma de avaliar do professor na Universidade expressa
claramente a concepcdo das reais expectativas que tem do profissional que estd sendo
formado. A forma como ele avalia demonstra sua posicao frente a aprendizagem dos alunos,
visto que a avaliacdo é o momento de diagndstico e tomada de deciséo.

Porém, percebemos claramente que os professores propdem formas de avaliacdo que

reforcam a idéia da transmissdo de conhecimentos de forma linear.



117

A discussdo do trabalho tematico desenvolvido em sala de aula pelos professores
como estratégia de avaliagdo traduz a inconsisténcia de um trabalho que fica no terreno da
fala, do discurso, e efetivamente, ndo é percebido como mudanga de postura pedagogica.

A avaliacdo, por nao ser “uma atividade neutra” (LUCKESI, 1986), estara a servico de
um modelo tedrico de sociedade e educacdo, onde o professor podera estar envolvido, mas
apenas de forma ingénua e inconsciente, se ndo souber situar-se no contexto pedagogico e
historico.

Hoffman (1993) denuncia que avaliagdo no Ensino Superior é um fenémeno com

caracteristicas reprodutivistas. Segundo a autora:

O modelo que se instala em cursos de formacdo é o que vem a ser seguido pelos
professores que exercem magistério nas escolas e universidades. Muito mais forte
que qualquer influéncia tedrica que o aluno desse curso possa sofrer a prética vivida
por ele enquanto estudante passa a ser seguida quando professores (HOFFMAN,
1193 p.138).

E relevante pontuar que a forma como é trabalhada a avaliacdo pelos professores na
universidade € prontamente assimilada e transferida para a pratica dos alunos, futuros
professores, que na sua vivéncia na instituicdo, compreendem ser a forma correta de avaliar.

Repensar esse pressuposto, nas aulas do curso, trard o compromisso de fazer do
processo da trajetoria de formacdo do professor um instante significativamente valioso para
acrescentar saberes, somado aos da sua experiéncia profissional.

Concordamos com Moreira (1994) quando sugere gque Se repense a organizagao do
trabalho pedagogico, no cotidiano de Ensino Superior, examinando-se a possibilidade de
estrutura-lo em programas e/ou projetos de estudo de pesquisa. Trata-se de incentivar a
criagdo de espacos alternativos, nos quais discentes/docentes pesquisadores se integrariam
segundo area de interesse com fluéncia e conhecimentos afins, que melhor contribuam para
assegurar a instituicdo os desempenhos sociais das funcdes dela esperada.

As influéncias da acdo docente da formagdo inicial na pratica dos alunos-professores,
por nos tratada é um dos aspectos percebidos essenciais para a melhoria da préatica desses
professores, em razdo da sua formacao inicial. Os saberes adquiridos na préatica cotidiana e na
historia de sua vida necessitam de uma fundamentagéo tedrica consistente que responda as

questbes que se apresentam. Para Pimenta (1999):
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Parte dos professores, que formam professores desconhecem a necessidade de que
suas disciplinas se convertam em saberes pedag6gicos ou se recusam a isso, pelo
que formulam conteldos distanciados dos problemas concretos de sala de aula,
empobrecendo as especificidades desses saberes, muitas vezes substituindo pela

discusséo de temas fragmentados.

Portanto, é necessario por parte dos professores que formam professores, buscar uma
aproximacdo do seu trabalho com o contexto vivenciado nas escolas, saber da influéncia da
acao do professor-formador, sobre os alunos-professores, que absorverdo as concepcoes
discutidas e ainda zelar pela coeréncia da postura pedagdgica com a prética.

Percebemos, nos discursos dos alunos uma forte influéncia da compreensao sobre o
conteddo trabalhado no curso, em particular nas disciplinas, enfatizada principalmente,
naquela que buscam uma funcdo instrumental, como a didatica, estagio, psicologia e as
metodologias.

A disciplina de psicologia é destacada pelas informantes como um dos componentes
curriculares mais influentes para entender as questdes da relagdo com os alunos, pois
contribuem para a compreensdo, dos alunos-docentes, as “fases” do desenvolvimento que as
criangas se encontram.

Isso nos remete a uma preocupagdo, com a excessiva valorizacdo da psicologia para
explicar todos os fatores determinantes no comportamento, na aprendizagem dos alunos,
sendo prontamente abandonadas as questdes de ordem social, econémica e cultural, em que o
sujeito esta envolvido e que poderd também ser determinante na sua aprendizagem e
desenvolvimento.

O Estagio Curricular, realizado apenas no final do curso, destaca-se como fator de
insatisfacdo dos alunos. O Estégio, para os interlocutores representa um dos momentos
significativos do curso, pois no seu entender, € vivenciada a “verdadeira” pratica, estudada
nos conteudos das disciplinas.

A indefinicdo dos momentos dos estagios, tanto de docéncia, como de gestdo, precisa
urgentemente ser discutido pelos professores e pela coordenacdo do curso, de forma que ja se
determine qual 0 momento em que ocorrera, pois, ndo percebemos essa definicdo na proposta
do curso. Dessa forma, o estagio permanece no final do curso nos ultimos semestres, podendo
ser mais bem planejado, distribuido do inicio ao final do curso, viabilizando efetivamente, a
relacdo indissociavel entre teoria e pratica. ApoOs essas discussdes persiste a idéia, de que a
teoria desvinculada da pratica remonta aos projetos de estagios dos cursos de formacéo de

professor.
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A compreensdo que a teoria e pratica sdo indissociaveis parece-nos ainda ser difusa na
interpretacdo das alunas. Desenvolver o entendimento que a pratica deve ser orientada pela
teoria, que lhe sirva como formulacéo, é papel preponderante para os professores do curso.

A reelaboracdo do Projeto Politico Pedagogico do curso deverd observar essas
definicdes e a forma de concretizacdo. Para isso, devera garantir a coletividade e aos diversos
segmentos da instituicdo a participagdo e a complementaridade, através de profundas
discussdes e entendimento de um projeto Unico, porém, consistente e integrador.

Tivemos como desafio nesse trabalho a analise, mesmo que sucinta, do atual Projeto
Politico Pedagogico do curso, para compreender a proposta da formacdo do pedagogo,
elaborada pela instituicdo, e a forma de concretizacdo desses pressupostos na acdo docente
dos professores que formam os futuros pedagogos. Dentro das questfes que levantamos no
corpo do trabalho, vale salientar que, no tempo decorrido apos a elaboragdo do documento ja
se soma um periodo de muitas mudancas e formas de perceber a realidade do curso.

Os atores da elaboracdo do documento, pela propria dindmica da realidade que os
acompanham, ndo poderdo legitimar o seu olhar as questfes do curso, visto que afastaram-se
da funcéo, foram transferidos, mudaram de func¢des, na sua grande maioria.

E preciso garantir que o documento ndo permaneca estagnado, mas sim
dinamicamente aberto as mudancas e aos contextos cambiantes que vivem 0 curso e a
educacéo.

Vale acrescentar que o trabalho docente vive grandes conflitos. Entre os problemas
relacionados a aprendizagem dos alunos, estdo a precéarias condi¢cdes de recursos fisicos e
materiais, as barreiras postas ao trabalho docente pela cultura escolar e pela desestruturacéo
familiar, juntamente com a desvalorizacdo profissional. Esses conflitos interferem nas
questdes relacionadas ao proprio processo de escolarizacdo, nas suas concepcdes de ensino-
aprendizagem, suas perspectivas profissionais, principalmente para o pedagogo.

Dessa forma, o curso podera estruturar trabalhos e projetos numa perspectiva
interdisciplinar, integrando as varias areas que fazem a educagdo, com a compreensdo desses
componentes e dos seus determinantes, tendo assim uma visdo maior do processo
desenvolvido pelo professor em sala de aula e quais os fatores que comprometem sue Sucesso,
gue na grande maioria das vezes nao estd no professor, na escola, no aluno, mas em
condicionantes fora dela.

A necessidade de discussdo em torno de uma unidade epistemologica do curso de
Pedagogia, que identifique sua verdadeira identidade, parece permanecer pairando sobre a

existéncia do curso. O pedagogo certamente elasteceu suas possibilidades profissionais,
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quando assume a docéncia para a educacao infantil, as primeiras séries do ensino fundamental
e as diversas modalidades de ensino, fungdo de gestor educacional, como também trabalhos
educativos em instituicdo ndo escolares. Porém, € preciso conscientizar-se de que o foco que
qualifica o pedagogo é a docéncia. Ser professor é o fundamento maior da profissdo da
pedagogia. Da mesma forma, defendemos que para ser gestor; seja diretor, coordenador,
supervisor escolar, é preciso antes possuir a formacdo de professor, para compreender e
orientar os processos educativos e de instrucdo, desenvolvidos na sala de aula e na escola
como um todo.

Dessa maneira, continua a velha discussdo de que os cursos de Pedagogia deverdao
definir uma unidade epistemolégica. Mesmo reconhecendo que as leituras reforcam a opinido
de alguns tedricos, de que o estigma da auséncia epistemoldgica foi superado pela producéao
cientifica, vasta de teorias do fazer educacional reafirmamos que a Pedagogia tem como
objeto de estudo a educacdo como pratica social.

Dessa forma, é necessario resgatar praticas pedagogicas que contribuam, efetivamente,
para a consciéncia critica dos alunos-professores, para que possam ser elementos da
transformacéo social, priorizando os saberes da pratica docente, a serem desenvolvidas pelo
Curso, em detrimento as competéncias pedagdgicas, e utilizando as experiéncias profissionais
trazidas pelos alunos do universo escolar, como leitura de uma realidade a ser trabalhada.

E fundamental a implementacdo da reflexdo sobre a realidade da organizacdo do
trabalho pedagdgico na URCA, refletir e dialogar sobre ela no coletivo, em seguida, buscar
caminhos a luz dos objetivos, limites e possibilidades dos sujeitos na acdo do seu campo
profissional.

Necessario se faz também envolver o Curso sempre na dindmica da realidade,
principalmente das escolas publicas, onde possa perceber claramente a influéncia do mesmo
na melhoria da préatica pedagdgica dos seus alunos que ja exercem a profissdo docente.

Para enfrentar tal processo, € necessaria a constru¢cdo de outro caminho para a
formacdo do pedagogo, tendo em vista uma identidade profissional consistente e
transformadora (DAMIS, apud SILVA Jr. 1993). E importante salientar que a fonte de
identidade do pedagogo encontra-se na identidade da Pedagogia.

Neste sentido, persiste 0 desejo e 0 sonho de melhor entender a realidade da pratica de
formagé@o docente. Ficam nossas esperancas de que a interpretacdo e aplicacdo das novas
Diretrizes Curriculares, e do Projeto Pedagogico da instituicdo, fonte do nosso estudo,
suscitem, nos sujeitos educacionais, o desejo do debate, a reflexdo critica e a denuncia de que

a instituicdo formadora devera pensar na sua acdo para que ndo se reproduza uma educacao
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que comprometida apenas com manutencdo da légica social excludente, traduzida na pratica
docente e nos elementos dessa prética. Por esta vertente, entendemos que o Curso de
Pedagogia, apesar dos limites reais que apresenta, precisa permanecer como espaco de luta, de
enfrentamento, de sonho e de ousadias.

Portanto, podemos dizer que esta pesquisa nao pretendeu avaliar o curso estudado,
comparé-lo e tampouco julgé-lo. Pretendeu, sim, observar o espaco e o tempo da formacéao
dos professores pelo canal da proposta curricular que o orienta e suas influéncias para a
pratica dos profissionais docentes que nele estdo sendo formados, porque acreditamos que as
instituicGes puablicas (escolas, universidades), responsaveis pela instrucdo e formacdo dos
profissionais e dos cidaddos, precisam ser compreendidas na sua globalidade e nas suas
contradicdes.

Finalizando as perspectivas propositivas para o curso de Pedagogia, sob a oOtica
sociologica, acreditamos que a recomposicdo de um campo se dé pelo estabelecimento de
cumplicidades, entre todos os agentes em atuacdo nele, e que, mesmo com as lutas em que se
opdem internamente e externamente ele se organizem para enfrentar as ameagas a0 campo em
que se desequilibram em virtude das forcas antagbnicas a esse campo, Bourdier (2003).

Mediante esta intencdo, cremos que no curso de Pedagogia estd a poténcia para a
aprendizagem de uma praxis pedagégica libertadora, transformadora e competente, para a
possibilidade de formar sujeitos conscientes e criticos, através de agdes em que seus

professores sejam formados para atenderem tal determinacéo social.
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