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RESUMO

Este estudo traz a discussdo a situa¢do atual curso de graduacdo em Pedagogia
(licenciatura) tendo como pano de fundo os embates politico-pedagdgicos ocorridos ao
longo do processo de reformulacdo do curso e seus desdobramentos até os dias atuais. A
questdo central consistiu em buscar rupturas epistemolodgicas incorporadas pelos cursos
de Pedagogia ap6s a promulgagdo das Diretrizes Curriculares Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Gradua¢ao em Pedagogia, licenciatura (Res. N. 1, 2006), ou
seja, como os cursos refletem as propostas curriculares configuradas hé treze anos. Para
a coleta de dados, foram utilizados como procedimentos investigativos a pesquisa
documental, a pesquisa bibliografica e entrevistas com intelectuais que participaram do
processo de elaboracdo e implantacdo das Diretrizes. A pesquisa documental consistiu
na compilagdo e estudo de documentos nacionais, legais ou ndo, originados do MEC,
Conselho Nacional de Educacao, entidades e movimentos ligados a formagao do
educador. A pesquisa bibliografica serviu-se das seguintes produgdes, entre outras:
Aguiar et al. (2006), Brzezinski (2006, 2007), Durli (2007), Durli; Scheibe (2011),
Durli; Bazzo (2008), Franco (2012), Franco; Libaneo; Pimenta (2007), Libéneo;
Pimenta (1999), Freitas (1992, 1999, 2002, 2007), Kuenzer (2007), Scheibe (2008;
2007), Libaneo (1998; 2006; 2012), Somensi; Oittica; Vicente (2014), Pinto (2017),
Silva (1998; 2003), Tanuri (2000; 2018), Triches (2016). Os dados acerca dos embates
académicos foram obtidos em producdes académicas (artigos, livros, teses e
dissertacdes) e em depoimentos escritos ou orais de intelectuais que influenciam
politicamente o campo pedagogico e que estiveram envolvidos no processo de discussdo
e formulacdo das Diretrizes. As entrevistas foram feitas com pesquisadores com
atuagdo nos movimentos pela formagao de professores e com produgdo académica sobre
o tema. O recorte temporal restringiu-se ao periodo entre os anos 1980 e 2016,
considerando-se o surgimento de movimentos pela reformulagdo dos cursos de
formacdo de professores nos anos 1980. Para o tratamento e andlise dos dados, foram
utilizadas as seguintes categorias: Trajetoria de atuacdo dos entrevistados nos embates
politico-pedagogicos, posi¢oes defendidas sobre a docéncia, identidade profissional do
pedagogo, impacto das Diretrizes Curriculares no curso de Pedagogia e embates e
incertezas que persistem. As analises apontam aspectos relevantes e indicam tendéncias
bastante verossimeis em relagdo a posicionamentos dos varios atores envolvidos nos
embates em torno das Diretrizes Curriculares: a) reconhecimento do impacto da posi¢ao
de defesa da docéncia como base da identidade do curso no movimento pela
reformulacdo do curso e na legislacdo; b) persisténcia de opinides que indicam o
reducionismo do curso a apenas uma dimensao da Pedagogia, isto €, a preparagdo para o
exercicio da docéncia.

O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior - Brasil (CAPES) - Cddigo de Financiamento 001.

Palavras Chave: Pedagogia. Curso de Pedagogia. Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Graduagdo (Licenciatura) em Pedagogia. Identidade profissional do
pedagogo



ABSTRACT

This study brings to the discussion the current situation undergraduate course in
Pedagogy (undergraduate) having as background the political-pedagogical clashes
occurred throughout the process of reformulation of the course and its deployment to
the present day through the analysis of the testimonies of intellectuals of the field and of
the official legislation that regulated the course during its trajectory. The central
question was to know that epistemological ruptures were incorporated by the current
Pedagogy courses, post-institution of the Curricular Guidelines? In other words, how do
the courses reflect the proposals made 13 years ago by the Guidelines? For the
collection of data were used as investigative procedures documentary research,
bibliographical research and interviews with researchers. The documentary research
consisted of the compilation and study of national documents, legal or not, originating
from the MEC, National Council of Education, entities and movements linked to the
education of the educator. The data about the academic conflicts were obtained in
academic productions (articles, books, theses and dissertations) and in written or oral
testimonies of intellectuals that influence politically the pedagogical field and who were
involved in the process of discussion and formulation of the National Curricular
Guidelines of the Course of Pedagogy. The bibliographical research used the following
productions, among others: Aguiar et al. (2006), Brzezinski (2006, 2007), Durli (2007),
Durli; Scheibe (2011), Durli; Bazzo (2008), Franco (2012), Franco; Libaneo; Pimenta
(2007), Libaneo; Pimenta (1999), Freitas (1992, 1999, 2002, 2007), Kuenzer (2006),
Scheibe (2008, 2007), Libaneo (1998, 2006, 2012), Somensi; Oittica; Vicente (2014),
Pinto (2017), Silva (1998; 2003), Tanuri (2000; 2018), Triches (2016). The interviews
were carried out with researchers working on teacher education movements and
academic production on the subject. The temporal cut-off was restricted to the period
between 1980 and 2016, considering the emergence of movements for the reformulation
of teacher training courses in the 1980s. For the treatment and analysis of data, the
following categories were used: Trajectory of action in the political-pedagogical
conflicts, positions defended on the teaching, professional identity of the pedagogue,
impact of the Curricular Guidelines in the course of Pedagogy and persistent clashes
and uncertainties. Analyzes point to relevant aspects and indicate quite plausible
tendencies regarding the positions of the various actors involved in the conflicts around
the Curricular Guidelines: a) recognition of the impact of the defense position of the
teaching as the basis of the course's identity in the movement for the reformulation of
the course and in the legislation; b) persistence of opinions that indicate the
reductionism of the course to only one dimension of Pedagogy, that is, the preparation
for the exercise of teaching, hindering the development of theory and research in the
scientific field of Pedagogy.

The present work was carried out with the support of the Coordination of Improvement
of Higher Education Personnel - Brazil (CAPES) - Financing Code 001.

Keywords: Pedagogy. Course of Pedagogy. National Curricular Guidelines for the
Undergraduate Degree in Pedagogy. Professional identity of the pedagogue.



RESUMEN

Esta investigacion trae la discusion de la situacion actual del curso de graduacion en Pedagogia
(licenciatura) en Brasil; la cual tiene como tela de fondo los embates politicos-pedagogicos
ocurridos a lo largo del proceso de reformulacion del curso y su desenvolvimiento hasta
nuestros dias, a través del analisis de las declaraciones de intelectuales del campo y de la
legislacion oficial que reglamentd el curso durante su trayectoria. La cuestion central fue saber
(Qué rupturas epistemologicas fueron incorporadas por los cursos de Pedagogia actuales,
después de instituidas las Directrices Curriculares? O sea, ;Cémo los cursos reflejan las
propuestas configuradas hace trece afos por las Directrices? Para la recoleccion de los datos fue
utilizada una metodologia de investigacion documental, bibliografica y entrevistas con
investigadores. La investigacion documental consistid6 en la compilacion y estudio de
documentos nacionales, legales o no, originados por el MEC, Consejo Nacional de Educacién,
entidades y movimientos ligados a la formacion del educador. Los datos acerca de los embates
académicos fueron obtenidos a través de producciones académicas, tales como articulos, libros,
tesis, disertaciones y declaraciones escritas u orales de intelectuales que influencian
politicamente el campo pedagdgico, y que estuvieron involucrados en el proceso de discusion y
formulacion de las Directrices Curriculares Nacionales del Curso de Pedagogia. Para la
investigacion bibliografica nos servimos de los siguientes autores, entre otros: Aguiar et al.
(2006), Brzezinski (2006, 2007), Durli (2007), Durli; Scheibe (2011), Durli; Bazzo (2008),
Franco (2012), Franco; Libaneo; Pimenta (2007), Libaneo; Pimenta (1999), Freitas (1992, 1999,
2002, 2007), Kuenzer (2006), Scheibe (2008; 2007), Libaneo (1998; 2006; 2012), Somensi;
Oittica; Vicente (2014), Pinto (2017), Silva (1998; 2003), Tanuri (2000; 2018), Triches (2016).
Las entrevistas fueron realizadas a los investigadores que participaron en los movimientos por la
formacion de profesores y que tienen una produccién académica sobre el tema. El corte
temporal se restringio al periodo entre los afios 1980 y 2016, considerandose el surgimiento de
los movimientos por la reformulacion de los cursos de formacion de profesores en los afios
1980. Para el tratamiento y analisis de los datos, fueron utilizadas las siguientes categorias:
Trayectoria de actuacion de los embates politico-pedagdgicos, posiciones defendidas sobre a
docencia, identidad profesional del pedagogo, impacto de las Directrices Curriculares en el
curso de Pedagogia, embates e incertezas que persisten. Analisis que apuntan aspectos
relevantes e indican tendencias bastante verosimiles en relacion al posicionamiento de los
diferentes actores envueltos en los embates en torno de las Directrices Curriculares: a)
reconocimiento del impacto de la posicion en defensa de la docencia como base de la identidad
del curso en el movimiento por la reformulacion del curso y en la legislacion; b) persistencia de
opiniones que indican el reduccionismo del curso en apenas una dimension de la Pedagogia,
esto es, la preparacion para el ejercicio de la docencia, trabando el desenvolvimiento de la teoria
e investigacion del campo cientifico de la Pedagogia.

El presente trabajo fue realizado con el apoyo de la Coordinacién de perfeccionamiento del
Personal del Nivel Superior - Brasil (CAPES) - Codigo de Financiamiento 001.

Palabras Claves: Pedagogia. Curso de Pedagogia. Las Directrices nacionales para la ensenanza
de la graduacion en Pedagogy. Profesional identidad del pedagogo.
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INTRODUCAO

Este estudo traz a discussdo a situacdo atual curso de gradua¢do em Pedagogia
(licenciatura) tendo como pano de fundo as intencionalidades por trds dos embates
politico-pedagdgicos ocorridos antes ¢ ao longo do processo de elaboragdo e
homologa¢ao das Diretrizes Curriculares Nacionais (Res. CNE/CP N° 1/2006) e a
analise de depoimentos de intelectuais do campo, com o objetivo de analisar os
desdobramentos desses embates na configuracao curricular atual do curso.

A relevancia desta pesquisa reside na busca de maior compreensdo da
problematica que envolve o embate institucional, académico e conceitual em torno do
papel do curso de Pedagogia desde que, na segunda metade dos anos 1970, foram
reativadas no meio educacional as discussdes sobre o sistema de formacdao de
professores. Com efeito, cinco momentos historico-politicos demarcam esse periodo. O
primeiro corresponde as discussdes em torno das indicagdes do Conselho Federal de
Educacdo n. 67/75, n. 70/76 e n. 71/76, de autoria do Prof. Valnir Chagas, visando a
reformulacdo do curso de Pedagogia. O segundo, a realizacao em 1980, em Sdo Paulo,
ainda sob a ditadura militar, da I Conferéncia Brasileira de Educagdo, organizada pela
ANDE (Associagao Nacional de Educacao), ANPED (Associacdo Nacional de Pos-
Graduacdo e Pesquisa em Educagdo), e CEDES (Centro de Estudos Educacdo
Sociedade), quando foi criado o Comité Nacional Pré-Formacao do Educador (1980). O
terceiro corresponde ao desdobramento das atividades desse Comité, em 1983, quando
foi transformado na Comissao Nacional de Reformulacdao dos Cursos de Formacao do
Educador (CONARCFE). O quarto momento foi a criacdo, em 1994, na sequéncia
dessas duas entidades, da Associacdo Nacional pela Formacdo de Profissionais da
Educagdo (ANFOPE). O quinto foi a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao de 1996 (LDBEN - Lei n° 9.394 de 1996), incluindo a homologagdo, em
2006, pelo Conselho Nacional de Educacao, das Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Curso de Graduacao (Licenciatura) em Pedagogia.

Esses acontecimentos se sucederam, de certo modo, em sequéncia, mas cada
marco incorporando elementos um no outro. Na segunda metade dos anos 1970, a
Secretaria de Ensino Superior (SESU) vinha realizando estudos em comissdes especiais
sobre as mencionadas Indicagdes 67 e 68/75, 70 e 71/76, do conselheiro Valnir Chagas,

para um novo sistema de formagdo de professores. A realizagdo da I CBE foi o
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momento de consolidacdo do movimento nacional pela reformulacdo dos cursos de
formagao de educadores, pois, foi nela que se consolidou a mobiliza¢do de educadores
em posicao contraria aos estudos levados a efeito, a época, pelo MEC. A mobilizagdo
deu-se por meio da realizagdo de Seminarios Regionais sobre a Reformulacdo dos
Cursos de Formagao do Educador (1981), cujas propostas foram levadas ao Encontro
Nacional realizado, em 1983, em Belo Horizonte, com representantes dos 22 Estados da
Federacao e do Distrito Federal, ocasido em que o Comité Nacional transformou-se em
Comissdo Nacional de Reformulagdo dos Cursos de Formacdo do Educador
(CONARCEFE).

Nas décadas seguintes, a0 mesmo tempo em que continuava a movimentagao
dos educadores pela reformulacdo do sistema de formagdo de professores contra a
concepgao tecnicista entdo existente, vao surgindo os encontros promovidos pelo MEC
e a edi¢do de medidas legais as quais se tornaram objeto de intensos debates entre
professores e pesquisadores, provocando afastamento cada vez maior por parte do
movimento dos educadores dos projetos dos o6rgaos oficiais. No periodo entre 1985, ano
da transi¢do democratica, e 2003, quando se inicia o primeiro governo Lula, ocorreram
inimeros encontros ¢ mobilizagdes do movimento pela formacdo de educadores, ao
mesmo tempo em que, no final da década de 1990, intensificaram-se as divergéncias
entre pesquisadores acerca dos rumos do sistema de formagdo de professores. Com
condigdes politicas favoraveis a partir de 2003, com a ascensdao do Partido dos
Trabalhadores ao poder, os posicionamentos liderados por associados da ANFOPE
tiveram éxito com a aprovagao pelo Conselho Nacional de Educagdo da Resolucdo n. 1
que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em
Pedagogia (licenciatura). O processo de formulacao e homologacao dessas Diretrizes de
modo algum pode ser caracterizado como harmoénico e unanime, ao contrario, foi
marcado por diferentes posicionamentos, conforme constata Ferreira:

A Resolugao CNE/CP n. 1, de 15 de maio de 2006, que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em
Pedagogia, diversas e diferenciadas interpretagdes entrecruzam-se no
cenario nacional, evidenciando diversos e diferenciados referenciais
historicos e tedricos. Reconstitui-se um debate rico que contribui para
sinteses mais apuradas sobre a formagdo do profissional da educagdo
[...] Constituem-se em tendéncias que se confrontam em debates,
fundadas em projetos politicos e perspectivas histdricas diferenciadas,
quer defendendo uma prioridade quer outra (FERREIRA, 2006, p.
1342).
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No periodo que antecedeu a aprovagdo das Diretrizes, o documento produzido
pelo Comité Pro-Formagao do Educador em 1981, intitulado “Proposta alternativa para
a reformula¢do dos cursos de Pedagogia e licenciaturas”, ja indicava uma profunda
redefini¢do ndo apenas nos cursos de Pedagogia, mas também na relacdo estabelecida
entre o destino do bacharelado e das licenciaturas, na tentativa tanto de delinear o
profissional a ser formado, quanto da estrutura¢ao do curso. Tal tentativa levou a uma
acdo que pudesse clarificar a questao da identidade do curso de Pedagogia por meio de
analises dos diferentes posicionamentos de associacdes e pesquisadores assumidos a
respeito da existéncia do mesmo. Segundo Silva (1999) o objetivo da produgdo tedrica
girava em torno da consideragao da Pedagogia como campo especifico de conhecimento
e de investigacao — Pedagogia como ciéncia - e a concepcao de atuagdo do profissional.
Essa temadtica persistiu no debate académico levando a divergéncias teorico-
epistemologicas acerca da Pedagogia, pois a identidade do curso dependia de um
entendimento acerca do campo de conhecimento pedagodgico. A questdo sobre a
identidade da Pedagogia e das formas de atuacao do pedagogo voltou a aflorar quando a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (Lei n. 9394/1996) introduziu novas orientagdes
para formacdo de profissionais para Educagdo Basica, incluindo especialmente os
artigos 62 e 63 que tratam da formagdo de docentes em universidades, institutos
superiores de educagdo e ensino normal’.

Em 1998 ¢ nomeada pela Portaria SESu/MEC n.146/1998 a Comissdo de
Especialistas de Ensino de Pedagogia a qual coube a tarefa de reacomodar os problemas
surgidos com as orientagdes legais trazidas pela LDB/96.: Foi composta pelos
professores: Celestino Alves da Silva (Unesp/Marilia); Leda Scheibe, presidenta
(UFSC); Mércia Angela Aguiar (UFPE), Tizuko Morchida Kishimoto (USP) e Zélia
Mileo Pavao (PUC/PR). Conforme Scheibe:

A Comissao de Especialistas de Ensino de Pedagogia, composta por
educadores vinculados a Faculdades de educagdo de universidades
brasileiras elaborou, em maio de 1999, uma proposta de diretrizes
curriculares para o curso. Tomou por base para tanto, as sugestoes
enviadas pelas coordenagdes de cursos das Instituicdes de Ensino
Superior, em resposta ao solicitado no Edital n. 4/1997, da Sesw/MEC,
e também, os resultados de um amplo processo de discussdo nacional,
em que foram ouvidas as entidades da d4rea, particularmente a
Associacdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educagao —
Anfope —, apoiada em suas concepgdes centrais pela Associacdo

1 Esses dispositivos sofreram alteragdes com as leis n° 12.796, de 2013, n° 13.415, de 2017 e n°® 13.478,
de 2017, que incluem as habilitagdes tecnologicas e processo seletivo diferenciado para o acesso de
professores a Educagdo Basica.
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Nacional de Pesquisa e Pds-Graduagao em Educacdo — Anped —, o
Forum de Diretores de Faculdades/Centros de Educacdo das
Universidades Publicas Brasileiras — Forumdir —, a Associagdo
Nacional de Administradores Educacionais — Anpae — ¢ o Centro de
Estudos Educagio e Sociedade — Cedes (SCHEIBE, 2007).

Em 1998, a ANFOPE redigiu um documento intitulado “Proposta de Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Formacao dos Profissionais da Educagdo”,
divulgado em seu IX Encontro Nacional, realizado em Campinas (SP). O documento
marcava posicao em relacao aos seguintes pontos: a defesa de que o locus privilegiado
de formagdo de professores para atuacao na educagdo basica e superior deveria ser a
Universidade (ndo em Institutos Superiores de Educago); a superacao da fragmentacao
do curso, provocada pelas habilitagcdes profissionais; o respeito as iniciativas das
institui¢des para organizar suas propostas curriculares, levando em conta a base comum
nacional e considerando a “docéncia como base da identidade profissional de todos os
profissionais da educacdo” (SILVA, 1999, p. 79). Desse modo, sdo definidos os
principais motes da proposta de curriculo de formacdo de professores defendida pela
ANFOPE que se manterdo ao longo dos anos seguintes, até sua transformagdo em
Diretrizes Curriculares. Com efeito, em 2006 foram aprovadas as Diretrizes Nacionais
para o curso de Pedagogia, seguidas de algumas altera¢des feitas pelo Conselho
Nacional de Educacao.

E no ambito dessas circunstancias historicas que se inscreve a presente pesquisa
cujo proposito ¢ analisar a situacdo atual do curso de Pedagogia, treze anos apos a
homologag¢ao e implantacdo das Diretrizes Curriculares, tendo como material de andlise
publicacdes e depoimentos de pesquisadores acerca dos debates ocorridos antes e apos a
homologac¢do, abrangendo o periodo entre 1980, ano de realizagdo da I CBE, e 2016,
ano do inicio da pesquisa. Com efeito, o periodo em que ocorreram esses debates,
principalmente na 2* metade dos anos 1990, foi marcado por divergéncias sobre a
natureza do curso de Pedagogia a identidade profissional do pedagogo, a existéncia das
habilitagdes e, especialmente, em relacdo ao mote reiterado insistentemente pela
ANFOPE, a docéncia como base da identidade profissional de todos os profissionais da
educacdo. Foi o debate e as divergéncias em torno destes temas que nos suscitaram a
motivagdo para a realizacdo deste estudo de modo a buscar respostas para algumas
questdes: quais foram os principais posicionamentos de pesquisadores em tornos desses

temas no ambito académico? Em que grau influenciaram a elabora¢dao das Diretrizes?
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Como se posicionaram os defensores e os criticos dos pontos basicos das Diretrizes, a
partir de sua implantacdo nos cursos de Pedagogia? Como esses pesquisadores se
posicionam hoje, em relacdo ao curso, enquanto resultado das Diretrizes?

A escolha de um tema de pesquisa, a0 mesmo tempo, em que implica analisar a
propria trajetoria do pesquisador, a evolucdo de seus conhecimentos, o exercicio de
reflexdo critica acerca de sua atuagdo e experiéncia profissional gera, também,
questionamentos, interlocugdes, incertezas. Mesmo porque nossas escolhas seguem
razdes filosoficas, epistemologicas, politicas, metodoldgicas, postas em confronto com
as razdes de outros pesquisadores e estudiosos. No entanto, foi precisamente esta a
razao de querer pesquisar os supostos €xitos ou eventuais infortinios do atual curso de
Pedagogia, fruto das Diretrizes Curriculares expedidas pelo Conselho Nacional de
Educacao em 2006.

Minha relagdo com o tema de estudo se deve ao periodo de estudante de
graduacao e de mestrado, acoplado a experiéncia profissional de professora. Ao longo
dos meus estudos no curso de Pedagogia da Uni Evangélica (2009-2012) foram
surgindo em minhas reflexdes muitas perguntas sobre as possibilidades que o curso me
proporcionava em relagdo a minha atuacao profissional. No mestrado da Pontificia
Universidade Catélica de Goids (2013-2015), cursando disciplinas e j& interessada eu
trouxe para minha dissertacdo o tema da avaliacdo da aprendizagem escolar e sua
relagdo com a avaliacdo em larga escala, no contexto das orientagdes de organismos
internacionais adotadas na politica educacional brasileira, incidindo na atuagdo das
escolas e dos professores. Posteriormente, ao longo do doutorado, com as leituras sobre
os impasses na formacao de professores e as frequentes criticas ao curso de Pedagogia,
foi crescendo meu interesse em estudar os antecedentes que resultaram na estruturagao
do atual curso de Pedagogia, o que implicou estudar a legislacdo e o curriculo tendo
como suporte publicacdes e depoimentos sobre as discussdes levadas a efeito em torno
das Diretrizes Curriculares.

Elaborar uma tese sobre questdes tdo importantes ligadas ao Curso de Pedagogia
no Brasil se torna um grande compromisso uma vez que € um curso que, conforme o
Censo da Educacdo Superior de 2016 contabilizou cento e vinte e cinco mil egressos,
além de, nos ultimos dez anos, ser um dos cursos que sempre esteve dentre os trés que
mais formam profissionais no pais. Estamos falando de milhares de profissionais da
educagdo recém-formados nos moldes das mencionadas Diretrizes. Em algum momento

me dei conta de que eu propria fazia parte desse Censo enquanto Licenciada em
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Pedagogia ja que obtive minha gradua¢ao no ano de 2012, justamente poucos anos apos
a homologagdo das Diretrizes. Em seguida, passei a atuar na Educa¢do Infantil como
professora e, no Ensino Superior, como professora ministrando disciplinas especificas
no curso de Pedagogia, atuando diretamente na formacdo do atual licenciado. Essa
experiéncia me trouxe um desassossego, uma vez que meu trabalho na elaboragdo de
atividades didatico-pedagogicas se torna generalista no momento em que falta uma
identidade a ser seguida e desenvolvida no curso, me trazendo muita inquietude no
compromisso que tenho para com a formagao do discente.

Desse modo, tornou-se relevantes para mim perguntas como: quais foram as
intencionalidades que polarizaram o debate em torno do curso de Pedagogia por ocasiao
da aprovagao das Diretrizes Curriculares? O que pesquisadores e professores dizem hoje
acerca do impacto das Diretrizes na constitui¢ao atual do curso de Pedagogia? Qual tem
sido sua efetividade na formacao profissional de futuros licenciados em Pedagogia?

A ocorréncia de debates e de opinides polarizadas por ocasido do processo de
elaboragdo das Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia e apo6s sua
homologacdo ¢ fato conhecido no campo investigativo da educagdo. Alguns pontos de
divergéncia sdo bastante conhecidos: concepcao de Pedagogia, visdo de docéncia e de
identidade profissional do professor, visdo do curriculo de formagdo, posicionamento
sobre as habilitagdes. Com base nesses termos/expressdes foram buscados livros,
capitulos de livros, dissertacdes e teses que tratam da problematica em torno da qual
gira esta pesquisa.

Em relacdo a concepgdo de Pedagogia e de docéncia, as divergéncias comecam
com a defesa por parte significativa de educadores ligados a ANFOPE de que a
docéncia seria a questao nuclear do curso de Pedagogia. O mote “docéncia como base
da identidade profissional de todos os profissionais da educacao”, foi defendido por
intelectuais ligados a ANFOPE e endossado pela ANPEd, CEDES e FORUMDIR, e
fundamentado por autores como Aguiar et al. (2006); Santos (2013); Durli; Bazzo
(2008); Peternella; Galuch (2012); Scheibe; Durli (2011); Scheibe (2008, 2007a;
2007b); Brzezinski (2007), entre outros. Por outro lado, autores como Libaneo (2006;
2012), Pimenta (2001; 2002; 2004), Franco (2003), Franco; Libaneo; Pimenta (2007),
Pinto (2018) discutem questdes relacionadas com o campo teérico da Pedagogia, a
pratica educativa como seu objeto, a relagdo com as demais ciéncias da educagdo, a

identidade profissional do pedagogo e seu papel diante das realidades contemporaneas.
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Para esses autores, a Pedagogia contempla as varias instancias da pratica educativa
sendo uma delas a docéncia.

Acerca da identidade profissional do pedagogo e do curriculo de formacao sao
encontrados posicionamentos distintos tais como em Pimenta (2001; 2002; 2004);
Libaneo e Pimenta (2009); Scheibe, 2007; Aguiar et al., 2006; Brzezinski, 2008;
Anfope, 2016; Triches, 2010; Evangelista; Triches, 2008; Kiienzer; Rodrigues, 2007;
Saviani, 2008; Libaneo, 2012, ha outros). Estes autores trazem elementos para
compreender a situagdo atual curso de graduacdo em Pedagogia (licenciatura).

Em nossa revisdo bibliografica, encontramos intelectuais vinculados a ANFOPE
que trazem uma abordagem historica do processo como Aguiar e Scheibe (1999);
Freitas (1998, 1999, 2001, 2002, 2003, 2007), além Silva (1998; 2003), que abordam o
contexto histérico do curso. Localizamos, também, publicacdes com criticas a
Resolugdo CNE/CP n. 1/2006. Nelas podemos observar varias interpretagdes que
apontam nas Diretrizes desde ambiguidades, incompreensdes e indefini¢des conceituais
ligadas a Pedagogia e a docéncia, a visdo de curriculo e identidade profissional do
professor, até propostas de possibilidades formativas para o curso de Pedagogia. Entre
esses autores podem ser destacados Pimenta (2001; 2002; 2004), Franco (2003),
Libaneo; Pimenta (2009), Libaneo, (1998, 2006, 2012), Franco; Libaneo; Pimenta,
(2007), Somensi; Oittica; Vicente, (2014), Triches (2016).

Encontramos ainda entre as publicagdes, autores que agem com certa cautela ao
fazer possiveis analises ao avaliar os resultados obtidos apds a homologagao, bem como
futuros desafios ligados as DCNP (SAVIANI, 2008, 2007; AGUIAR et al, 2006;
DURLI; BAZZO, 2008; BRZEZINSKI, 2007; PETERNELLA; GALUCH, 2012;
SCHEIBE, 2008, 2007a, 2007b; SCHEIBE; DURLLI, 2011;).

O problema central que motivou esta pesquisa, portanto, pode ser formulado
assim: que rupturas epistemologicas foram incorporadas pelos cursos de Pedagogia
atuais, pos-institui¢ao das Diretrizes Curriculares Nacionais? Esse problema de pesquisa
evocou algumas questdes norteadoras: como os cursos de Pedagogia refletem as
propostas configuradas ha doze anos pelas Diretrizes Curriculares? Pode-se constatar
nos cursos atuais que houve movimentos de superagdo/incorporagdo/negacdo dos
embates ocorridos antes de sua homologagao?

Temos, assim, como objetivo geral da pesquisa analisar a situacao atual do curso
de Pedagogia quanto aos impactos positivos ou negativos das Diretrizes Curriculares

Nacionais de 2016, com o suporte de publicacdes e depoimentos de pesquisadores
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acerca dos embates politico-pedagdgicos em torno da elaboragdo e dos desdobramentos
dessas Diretrizes Curriculares. Estabelecemos como objetivos especificos:
a) Identificar, no processo de discussdo e formula¢do das Diretrizes Nacionais,
posicionamentos de movimentos e segmentos de educadores, acerca do papel do
curso de Pedagogia;
b) Explicitar e analisar o impacto das Diretrizes na configuracdo da identidade
profissional do pedagogo, da concepgao de formacao profissional de professores
e do formato curricular do curso de licenciatura em Pedagogia;
c¢) Identificar os embates que ainda persistem na atualidade acerca do curso de
licenciatura em Pedagogia;
d) Buscar contribuicdes de estudiosos e pesquisadores para repensar o estatuto
epistemologico da Pedagogia, as finalidades e formas de funcionamento

curricular do curso e seu lugar na formagao profissional de educadores.

A PESQUISA

Esta pesquisa teve inicio no ano de 2016, tendo como questao inicial o curso de
Pedagogia, no intuito de compreender melhor fendmenos como a suposta fragmentacao
do curso (dilema entre formar professores e formar especialistas) e o suposto
reducionismo do curso ao se definir como seu encargo exclusivo a formagao de
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

A questdo inicial foi ratificada com os didlogos e ponderagdes do orientador,
professor Doutor José¢ Carlos Libaneo, que instigou a pesquisadora a progredir nas
leituras e planejar a coleta de dados que levassem a uma explora¢do mais esmerada do
tema. De acordo com levantamento bibliografico acerca dos principais trabalhos
publicados em meios académicos, foi feita uma série de fichamentos e pontuagdes
referentes aos principais pontos ainda controversos em relacdo as Diretrizes
Curriculares para o curso de Pedagogia e que continuavam gerando muitos embates
entre os pesquisadores. Assim, consideramos pertinentes obter dados e analisar os
diferentes pontos de vista dos diversos autores surgindo, assim, as primeiras incursdes
acerca de problematicas possiveis € os primeiros objetivos para esta pesquisa.

Em um segundo momento, foi necessaria uma coleta de informacdes

exploratorias referentes aos documentos que nortearam e norteiam o campo estudado
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que foram complementares a fase bibliografica, o que levou a pesquisadora a se situar
aqueles momentos que suas proprias vivéncias e leituras poderiam evidenciar, o que foi
muito Util na constru¢do da problematica da pesquisa que pode ser considerada uma
forma de interrogar o objeto de estudo, uma vez que evidenciando suas caracteristicas e,
as comparando, pudemos explicitar o conhecimento de causa. Percebemos que a
problemadtica ja havia sido explorada por varias outras pesquisas e, a partir de entdo,
recorremos ao uso de entrevistas (que se realizariam no segundo semestre do ano de
2018 e primeiro semestre do ano de 2019) para conseguir elucidar e resgatar com maior
clareza os pontos importantes que envolvem os embates referentes ao curso de
Pedagogia.

Ja em 2018, com o projeto definido, partimos para a constru¢do do modelo de
andlise que seria desenvolvido na pesquisa. Partimos para a criagdo das hipdteses que
surgiram a partir da defini¢do da problematica, uma vez que nos embasamos em um
conjunto de ideias e conhecimentos prévios que nos possibilitaram explicar melhor o
objeto de estudo.

Para isso foi preciso uma profunda coleta de informagdes que pudessem ser
confrontadas com o modelo de analise, o que demandou clareza ao saber o que coletar
na busca de dados tuteis para o teste das hipoteses, considerando tanto um espaco
geografico quanto social em um estudo qualitativo dos dados obtidos por meio de
entrevistas.

Por fim, formulamos a estratégia de tratamento e analise dos dados. A partir das
informagdes coletadas organizamos os dados e definimos as categorias de andlise em
conformidade com o problema e os objetivos da pesquisa. Destacamos que essas
informacgdes trouxeram novos elementos ndo cogitados inicialmente, o que alterou o
modelo de andlise, nos levando assim a interpretar e rever os fatos para propor e
colaborar com reflexdes futuras para outras pesquisas o que demandou a mensuracao
das relagdes entre as variaveis, comparando com as relagdes teoricamente esperadas e
verificando o distanciamento entre elas.

Esta pesquisa se apoiou na concepcdo do materialismo historico-dialético em
que se articulam entre si o processo de apreensdo do conhecimento e a praxis
transformadora dos homens como agentes historicos. Nessa concep¢do, temos
movimentos simultdneos de compreensao da realidade que se baseia na critica, na

constru¢ao do novo e na transformacdo da realidade e, nesse sentido, a investigagdo
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exige considerar a concretude, a totalidade e a dindmica dos fendmenos sociais
construidos historicamente. Segundo Alves (2010, p.4):
A logica dialética incorpora a logica formal por superacdo, por isso a
necessidade de uma profunda compreensdo do que seja oposicdo e
contradi¢do. A questdo é reconhecer que nao sdo opostos confrontados
exteriormente, mas sao interiores um ao outro — preceito da identidade

dos contrarios. Essa é a contraposicdo marxista aos dualismos
dicotomicos dos principios de identidade e exclusdo da logica formal.

Compreende-se, pois, a educacdo enquanto pratica social que resulta de
determinagdes politicas, econOmicas e sociais, bem como as contradigdes que
promovem novas formas de acdo social e suas mudangas. Sendo assim considerando
que, para Marx, o conhecimento tedrico ¢ necessariamente conhecimento politico, a
analise que buscamos mediante categorias como totalidade, contradi¢do, mediagdo,
situar a legislagdo, as discussdes, os movimentos sociais, num contexto social, politico e
cultural mais amplo e nos processos de transformacao.

Em relacdo ao tipo, consideramos tratar-se de pesquisa exploratdria associada a
pesquisa histérica. Considerando que os objetivos da pesquisa tinham como foco
esclarecer e langar novas luzes sobre o processo de discussdo das Diretrizes e a situacao
atual do curso de Pedagogia, entendemos que se trata de uma pesquisa exploratoria com
caracteristicas de pesquisa historica, para o que, foram utilizados como procedimentos a
pesquisa bibliografica, documental e entrevistas.

A pesquisa exploratoria tem como principal finalidade segundo Gil (1999)
desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias, tendo em vista a formulacao de
problemas mais precisos ou hipoteses pesquisaveis para estudos posteriores. Segundo o
autor, estes tipos de pesquisas sdo os que apresentam menor rigidez no planejamento,
pois sdo planejadas com o objetivo de proporcionar visdo geral, de tipo aproximativo,
acerca de determinado fato. J& a pesquisa historica traz em sua epistemologia, o
processo de produgdo cientifica de forma nao linear e previsivel, como se o novo fosse
resultado de diferentes fatos anteriores.

A pesquisa histdrica bem como os outros tipos de pesquisa propde-se a produzir
novos conhecimentos, criar novas formas de compreender os fendmenos e dar a
conhecer a forma como estes tém-se desenvolvido. Portanto, o relatério de uma
pesquisa historica ndo ¢ uma simples recopilagdo de fatos. Se o pesquisador apenas

registra os acontecimentos, pouco contribui ao desenvolvimento desse tipo de pesquisa.
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Evidentemente os fatos devem ser mencionados, pois constituem a matéria prima da
pesquisa, mas por si mesmos, ndo explicam nada (RICHARDSON, 2009, p. 256).

Visando atender a esses objetivos, optamos pela realizagdo de pesquisa ndo
visando meramente o registro de fatos passados referentes ao tema, mas focando o
exame de acontecimentos passados para explicar uma situacao atual. Sendo assim, a
pesquisa quer compreender a situacdo atual do curso de Pedagogia mediante percepgdes
de pesquisadores dos debates que ocorreram no periodo anterior € posterior a aprovagao
das Diretrizes Curriculares Nacionais desse curso. Em outras palavras, pretendemos
buscar elementos para compreender a situacdo atual do curso de Pedagogia mediante
uma analise historica de contribuigdes de pesquisadores acerca dos debates em que se
viram participantes. Desse modo, foi realizado inicialmente um trabalho bibliografico-
documental e, em seguida, a coleta de depoimentos por meio de entrevistas.

Foram utilizados como procedimentos a pesquisa bibliografica, a pesquisa

documental e entrevistas.

a) Pesquisa bibliografica - A titulo de revisdo prévia da literatura, fizemos o
levantamento das produgdes, teses e dissertagdes, entre os anos de 2006 a 2018,
no Banco de Teses e Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeigoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes®), no site Dominio Publico * e no Google
Académico®, além dos periddicos Educacido & Sociedade e Caderno CEDES
com tematica voltada as Diretrizes Curriculares do curso de Pedagogia, além das
produgdes relevantes de membros e associados de associagdes € movimentos

ligados a formagao de educadores no Brasil.

b) Pesquisa documental — Foram consultados documentos da legislacdo
educacional e das entidades e associagdes, na compilacio e estudo de
documentos nacionais, legais ou ndo, originados do MEC, Conselho Nacional de
Educagdo, entidades e movimentos ligados a formagdo do educador, que

estiveram a frente do movimento pela reformulagdo dos cursos de Pedagogia.

2 Disponivel em: https://www.bce.unb.br/2013/11/banco-de-teses-da-capes/. Acesso em: out. 2018.
3 Disponivel em: http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/PesquisaPeriodicoForm.jsp Acesso em: out.
2018.

* Disponivel: https://scholar.google.com.br/ Acesso em: out. 2018.
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Justificamos o uso de documentos nesta pesquisa pelo fato de eles permitirem

acrescentar a dimensao do tempo a compreensao social e politica dos fatos.

No que diz respeito ao processo de elaboracdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia® buscamos o estudo de documentos® nacionais,
legais ou ndo, originados do MEC, Conselho Nacional de Educacdo, entidades e
movimentos ligados a formacdo do educador’.

Segundo Cellard (2008), a analise documental favorece a observagao do processo de
maturacdo ou de evolugdo de individuos, grupos, conceitos, conhecimentos,
comportamentos, mentalidades, praticas, entre outros.

[...] o documento escrito constitui uma fonte extremamente preciosa
para todo pesquisador nas ciéncias sociais. Ele ¢, evidentemente,
insubstituivel em qualquer reconstituicdo referente a um passado
relativamente distante, pois ndo & raro que ele represente a quase
totalidade dos vestigios da atividade humana em determinadas épocas.
Além disso, muito frequentemente, ele permanece como o Unico

testemunho de atividades particulares ocorridas num passado recente
(CELLARD, 2008, p. 295).

A pesquisa bibliografica consistiu em um levantamento da produgdo académica
em teses, dissertagdes, livros e artigos de periddicos, com destaque para Aguiar et al.
(2006), Brzezinski (2007), Durli; Bazzo (2008); Franco; Libaneo; Pimenta (2007),
Franco (2003), Freitas; (1998, 1999, 2001, 2002, 2003, 2007), Gatti (2002), Kuenzer
(2002a; 2002b), Libaneo (2005; 2006; 2010; 2012); Libaneo; Pimenta (2009), Scheibe
(2007; 2008), Scheibe; Durli (2011), Peternella; Galuch (2012); Pinto (2018), Santos
(2013), Oittica; Vicente (2014), Silva (1998; 2003), Tanuri (2000),

Cientes de que os documentos ndo sao suficientes para compreender o contexto
de uma politica publica, fez-se necessario ir a campo para buscar explicacdes das

particularidades do nosso objeto de estudo. Desse modo, foram realizadas entrevistas

> A integra da resolugdo cne/cp n° 1, de 15 de maio de 2006 encontra-se disponivel no Portal do Mec:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_06.pdf.

% O Portal do MEC disponibiliza todos os documentos e pareceres publicados e podem ser encontrados
em: http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/atos-normativos--sumulas-pareceres-e-
resolucoes.

7 Em seu blog a professora Helena Costa Lopes de Freitas disponibiliza todos os Documentos da
ANFOPE — Documentos Finais de seus Encontros Nacionais realizados entre 1992 ¢ 2014, Documentos
da CONARCFE, que antecedeu a criagdo da ANFOPE em 1991 — periodo de 1983 a 1991 — e
documentos com os posicionamentos da entidade nas Conferencias Nacionais de Educacdo — CONEB
2008, CONAE 2010 e CONAE 2014. Estardo disponiveis também documentos com o posicionamento da
entidade frente as politicas de formagdo dos profissionais da educagdo. Disponivel em:
https://formacaoprofessor.com/documentos-anfope/.
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com pesquisadores com atuagdo nos movimentos pela formagao de professores e com
producdo académica sobre o tema. O intuito de compreender o olhar dos entrevistados
acerca de sua participagdo no movimento de reformulagdo do curso de Pedagogia e no
processo de elaboracao e discussao das Diretrizes, de seu posicionamento ontem e hoje
em relacdo a conceitos como escola, Pedagogia, docéncia, pesquisa, gestao escolar, de
sua visao do impacto das Diretrizes Curriculares na formagao profissional dos
professores ¢ a forma como visualizavam a amplitude formativa proposta nas DCNP
apontando beneficios ou desvantagens.

c) As entrevistas - No intuito de promover uma ampliacdo da obtencao de dados e,
também, de atualizar informagdes ja colhidas na produ¢ao académica de autores
envolvidos no processo de discussdo das Diretrizes, recorremos a entrevista
semiestruturada que, para Trivifios (1987, p. 146), “tem como caracteristica,
questionamentos bdasicos que sdo apoiados em teorias e hipdteses que se
relacionam ao tema da pesquisa”. Consideramos que, dada a natureza da
pesquisa, convinha realizar a entrevista com perguntas prévias € com foco
definido, no entanto, mantendo flexibilidade para possibilitar liberdade ao

entrevistado para discorrer sobre as perguntas.

Para a realizacdo da entrevista consideramos, em geral, as recomendacdes de
Selltiz et al. (1971): a) averiguacao dos fatos; b) determinagdo das opinides sobre os
fatos; ¢) determinagdo de sentimentos; d) conduta de planos de acdo; e) conduta atual ou
do passado; f) motivos consistentes para opinides, sentimentos, sistemas ou condutas.

E preciso esclarecer que as entrevistas foram realizadas sob duas modalidades:
a) entrevista face a face, individual, com roteiro prévio; b) entrevista por e-mail, com o
mesmo roteiro. A utilizacdo dessas duas modalidades pode ser explicada: partes dos
entrevistados residiam em outros Estados, gerando dificuldades de deslocamento a
pesquisadora; outros entrevistados preferiram a forma de e-mail. Detalhes sobre a
escolha dos entrevistados e as entrevistas sdo apresentados adiante.

As entrevistas foram necessdrias para verificar a adequacdo dos objetivos ao
qual foram pretendidos para esta pesquisa, que visam abordar realidades pouco
conhecidas pelo pesquisador, ou oferecer uma visdo aproximativa do problema
pesquisado. As entrevistas foram abordadas de forma semiestruturada que “[...] favorece
nao so6 a descricao dos fendmenos sociais, mas também sua explicagdo e a compreensao

de sua totalidade [...]” além de manter a presenga consciente e atuante do pesquisador
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no processo de coleta de informag¢des (TRIVINOS, 1987, p. 152). Para Manzini (1990,
p. 154):

a entrevista semiestruturada esta focalizada em um assunto sobre o
qual confeccionamos um roteiro com perguntas principais,
complementadas por outras questdes inerentes as circunstancias
momentaneas a entrevista. Para o autor, esse tipo de entrevista pode
fazer emergir informagoes de forma mais livre e as respostas nao estdo
condicionadas a uma padronizagao de alternativas.

Para a escolha dos sujeitos e definigdo da composicdo de um grupo
representativo foram utilizados dois critérios: 1°) aqueles que participaram de
entidades/associagdes/comissdes oficiais ligadas a elaboragdo das Diretrizes curriculares
da Pedagogia; 2°) aqueles que se consolidaram na area de educacao como formadores e
pesquisadores, mantendo-se atuantes e influentes desde entdo. Por esse motivo nossos
sujeitos serdo aqui designados como sujeitos intelectuais pelo fato de serem sujeitos que
lidam para além daquele que estd no campo, por difundirem suas ideias e influenciarem
politicamente o campo e a configuragdo do conhecimento pedagogico.

Conforme vimos, entre as questdes postas em debate ao longo do processo de
formulacdo e aprovagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais, figuravam a ideia da
docéncia como base da formacdo do educador e o principio da base comum nacional
proposto pela Anfope. Dessa forma, recorremos ao percurso historico do Movimento
Nacional pela reformulacdo dos cursos de Formagdo do Educador, posteriormente
designado como Anfope, buscando trazer a tona as percepg¢des de professores e
pesquisadores em relacao ao periodo de discussdes sobre as Diretrizes, antes e pds sua
homologacao.

Com base no material utilizado a partir da pesquisa bibliografica, nos pareceu
que os sujeitos da pesquisa seriam pesquisadores situados, num primeiro momento, em
dois grupos que representavam posigoes favoraveis e posi¢oes desfavoraveis ao formato
e ao conteudo das Diretrizes. No primeiro grupo, elegemos como representantes
principais intelectuais com participagdo ativa no Movimento pela Reformulagdo dos
cursos de Pedagogia, alguns inclusive com funcdo diretiva, além da extensa producao
académica dedicada ao tema. Tais representantes sempre estiveram de alguma forma,
vinculados a ANFOPE, identificados com a defesa da docéncia como base da formagao
de pedagogos, a extingdo das habilitagdes profissionais definidas na legislacao de 1969,

a integragdo no mesmo curso do bacharelado e da licenciatura, além de outras
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bandeiras, entre eles, destacamos Luiz Carlos Freitas, Leda Scheibe e Clélia Brandao
Alvarenga Craveiro. No segundo grupo, foram escolhidos pesquisadores com posi¢des
divergentes em relacdo as teses mencionadas acima. Como caracterizagdo geral desse
grupo pode-se dizer que, para eles, o objeto de estudo da Pedagogia ¢ o processo
educativo historicamente dado, “cabendo-lhe avangar na sistematizacdo ¢
aprofundamento de uma teoria da educagdo abrangente e nao reduzi-la a uma teoria da
escola, ou seja, postula-se a Pedagogia stricto sensu” (DURLI, 2007, p.15). Pelas
posicdes publicamente assumidas nos embates académicos, destacamos os nomes de
José Carlos Libaneo, Selma Garrido Pimenta e Maria Amélia Santoro Franco e Umberto
de Andrade Pinto.

A identificagdo desses dois grupos teve como intuito dar concretude a uma
polarizagdo, de resto reconhecida no meio académico. No entanto, isso nao significou
por parte da pesquisadora a adesdo a um ou outro dos grupos os quais, certamente,
reconhecem a extensdo e os limites de seu posicionamento. Durli expressa bem os 6nus
de cada lado:

Constata-se, pois, que muitas sdo as criticas a apontar as limitagdes de
um e de outro posicionamento. Caberia, ao primeiro, o 6nus de reduzir
a Pedagogia a docéncia e, ao mesmo tempo, contraditoriamente, de
corroborar com o fendmeno do “alargamento” das funcdes docentes.
O segundo posicionamento, o 6nus de retomar as dicotomias presentes
na historia do curso, as quais o Movimento buscou superar na sua
longa trajetoria de enfrentamentos com os legisladores, representantes,
na sua grande maioria, dos interesses da sociedade politica (DURLI,
2007, p. 15).

A partir dos nomes mencionados, foram acrescentados outros, para compor a
amostra da pesquisa, conforme esclarecemos adiante.

Visto que os entrevistados selecionados fizeram e fazem parte desse contexto, as
questdes do roteiro de entrevista foram elaboradas com o intuito de compreender o olhar
que os mesmos teriam acerca dos principais conceitos ligados ao curso de Pedagogia,
(docéncia, finalidades do curso, identidade do pedagogo, incertezas que ainda
persistem), bem como de que forma estas visualizam a amplitude formativa proposta
pelas DCNP. Assim, ouvindo tais professores, almejou-se compreender a visdo dos
mesmos acerca da formacao do pedagogo no Brasil, bem como estas influenciaram no
processo de construgdo das referidas Diretrizes.

Na medida em que sujeitos da pesquisa sdao as pessoas que fornecem os dados
capazes de suportar os objetivos, procurou-se avaliar as concepgdes de educagao e de

formagdo de professores/educadores presentes em tais discursos. Para tal andlise e
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compreensdo dos fatos, exige-se a analise dos interesses e das forcas em disputa, bem
como a identifica¢do dos intelectuais que os representavam.

Desse modo, para obter depoimentos acerca do processo de discussdo das
Diretrizes, homologacdo e desdobramentos posteriores a homologagdo, recorremos ao
uso de entrevistas.

Os pesquisadores foram consultados por e-mail ou telefone sobre sua
disponibilidade em responder as perguntas por e-mail ou pessoalmente. Alguns deles
ndo responderam a consulta ou declinaram expressamente de participar da pesquisa,
levando-nos a substitui-los por nomes do levantamento inicial que da mesma forma se
encaixavam nos critérios. Desse modo, o material constante nesta pesquisa corresponde
ao total de dez pesquisadores, sendo eles José Carlos Libaneo, Maria Amélia Rosario
Santoro Franco, Selma Garrido Pimenta, Umberto de Andrade Pinto, Celestino da Silva
Junior e Jocemara Triches, Luiz Carlos Freitas, Leda Scheibe e Antonio Joaquim
Severino, Clélia Branddao Alvarenga Craveiro.

A pretensdo inicial da pesquisadora era de obter todos os depoimentos por meio
de entrevista presencial. No entanto, devido a distancias geograficas e outras
conveniéncias da pesquisadora e dos pesquisados, optou-se por duas formas de coleta: a
presencial e a por e-mail. O convite aos pesquisadores para participar da pesquisa foi
feito por meio de mensagens enviadas a seus enderecos eletronicos, onde se perguntava
se preferiam responder pessoalmente ou por e-mail. Alguns deles nao responderam a
consulta ou declinaram expressamente de participar da pesquisa. Assim, dos nove
convidados at¢é o momento, trés aceitaram dar os depoimentos pessoalmente (em
eventos, no caso de pesquisadores de outros Estados e no trabalho, no caso de
pesquisadores locais), sete optaram por responder perguntas por e-mail ou por
gravacoes de audio.

O recorte temporal da pesquisa restringiu-se ao periodo entre os anos 1980 e
2015, considerando-se o surgimento de movimentos pela reformulacdo dos cursos de

formacao de professores nos anos 1980 e o ano de inicio da pesquisa.
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TRATAMENTO E ANALISE DE DADOS

Como ja mencionado, a presente pesquisa teve como objetivo a compreensao da
situagdo atual do curso de Pedagogia, tendo como recorte a homologagdo e a
implementagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia
(Resolugao CNE/CP n. 1, 2006), que na estruturacao desta pesquisa estd ancorada em
seis categorias que decorreram da problematizacdo, reforcados pelo contetdo
assimilado das publicagdes e entrevistas aos quais responderdo aos objetivos a que esta
se propoe.

Definir as categorias de analise em qualquer pesquisa ¢ sempre um processo
complexo porque temos influéncia de muitos fatores. As categorias precisam de
ancoragem na fundamentacao tedrica utilizada, assim como precisam estar em harmonia
com os dados coletados durante a pesquisa.

Apdés o levantamento de titulos, resumos e palavras-chave do material
selecionado que efetuou-se por meio da copia de todos os textos dos periddicos e sites
selecionados, num primeiro momento foram selecionados todos os textos que
continham em seu titulo, resumo ou palavras chave a palavra DCNP e docéncia.

Com o decorrer do levantamento selecionamos textos que continham identidade
do pedagogo e finalidades do curso. A priori procedeu-se a andlise desses titulos,
resumos e palavras-chaves, que resultou em algumas categorias preliminares: a)
Posicdes defendidas sobre a centralidade da docéncia; b) Identidade profissional do
pedagogo, ¢) Impacto das Diretrizes no curso de Pedagogia. A categoriza¢dao de acordo
com Bardin (1979) ¢:

Uma operagdo de classificacdo de elementos constitutivos de um
conjunto por diferenciagdo, e segundamente ou reagrupamento
segundo o género (analogia) com os critérios previamente definidos.
As categorias sdo rubricas ou classes, as quais reunem um grupo de
elementos (unidades de registro) sob um titulo genérico, agrupamento
esse efetuado em razdo de caracteres comuns destes elementos

(p.117).

E assim surgiu uma categoria a posteriori, quando trouxemos para o contexto da
pesquisa, categorias que surgiram, na pratica. No caso da nossa pesquisa, as categorias
selecionadas para a analise de uma parte dos dados coletados foram fundamentadas nos
autores escolhidos para a realizacdo da pesquisa, em consonancia com 0s objetivos
propostos. A categoria a posteriori ¢: visao de pesquisadores acerca dos embates

politico-ideologicos em torno do curso de Pedagogia;
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Para o tratamento e analise dos dados obtidos mediante pesquisa bibliografico-
documental e entrevistas, foram formuladas as seguintes categorias: formas de insercao
dos entrevistados; concep¢do de docéncia; identidade profissional do pedagogo;
concepgao curricular do curso; embates e incertezas atuais em relacdo ao curso. Para a
analise e interpretacdo dos dados recorreu-se a metodologia dialética que considera a
relagdo, homem e mundo numa totalidade, sem perder de vista as contradi¢cdes e
conflitos que permeiam as esferas sociais e profissionais. Escolheu-se o método
dialético por levar o pesquisador a trabalhar sempre considerando a contradicdo e o
conflito; o ‘devir’; o movimento historico, a totalidade e a unidade dos contrarios; além
de apreender, em todo percurso de pesquisa, as dimensoes, filosofica, material/concreta
e politica que envolve seu objeto de estudo (LIMA, MIOTO, 2007. p.39).

O método dialético implica sempre em uma revisao e em uma reflexao
critica ¢ totalizante porque submete a analise toda interpretacdo pré-
existente sobre o objeto de estudo. Traz como necessidade a revisao
critica dos conceitos ja existentes a fim de que sejam incorporados ou
superados criticamente pelo pesquisador. Trata-se de chegar a
esséncia das relagdes, dos processos ¢ das estruturas, envolvendo na
analise também as representacdes ideoldgicas, ou tedricas construidas
sobre o objeto em questdo (LIMA; MIOTO, 2007, p. 2).

Na interpretagdao dos dados foi observada a recomendacao de Richardson (2009,
p. 256): “a pesquisa historica [...] propde-se a produzir novos conhecimentos, criar
novas formas de compreender os fenomenos e dar a conhecer a forma como estes tém-
se desenvolvido”. Desse modo, com base nos registros de publicacdes e depoimentos,
os dados foram analisados no sentido de cotejar posicionamentos e identificar

tendéncias, sem a pretensdo de obter respostas definitivas.

APRESENTACAO DOS CAPITULOS

A tese esta estruturada em quatro capitulos. O Capitulo I apresenta a perspectiva
ideoldgica politica na qual a Pedagogia se estruturou como um curso no Brasil
apresentando os condicionantes historicos epistemoldgicos e as intencionalidades que
estiveram por tras dos debates e embates académicos ocorridos em funcdo da
reformulacdo dos cursos de Pedagogia no Brasil a partir dos anos de 1980.
Abordaremos também o contexto da discussdo e dos embates que envolvem conceitos

ligados ao curso de Pedagogia juntamente com a proposta curricular que envolve a
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elaboragdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia estruturado
aqui na forma da Base Comum Nacional destacando-se as concepcdes de autores que
viveram em diferentes épocas e que, por isso defendem a historia de pontos de vistas
distintos.

O capitulo II aborda a estruturagdo histdrica e legal do curso desde sua criacao
em 1939 até a atual legislagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais.

O capitulo III contém a analise dos dados obtidos conforme categorias elencadas
e, atendendo ao proposito da pesquisa de identificar posicionamentos de intelectuais
sobre o curso de Pedagogia conforme depoimentos em entrevistas e/ou conteudos de
suas produgdes, antes e apds a implantagdo das Diretrizes Curriculares, além de
comentar as consequéncias diretas na formacao atual oferecida no curso.

Por fim, as consideracdes finais apresentardo os resultados obtidos no
levantamento dos objetivos propostos para esta pesquisa acerca da constitui¢ao tedrica e
epistemologica da Pedagogia em forma de incertezas atuais em relacdo a formacao do
pedagogo, bem como uma sintese conclusiva da pesquisa na busca de contribuir na

formulagdo de propostas que levem a melhoria da formacao inicial de professores.
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CAPITULO 1

DA ESPECIFICADADE DA PEGAGOGIA A BASE COMUM NACIONAL
COMO OBJETO DE DEBATE ACADEMICO

“O mundo nao é. O mundo esta sendo. Como subjetividade curiosa,

inteligente, interferidora na objetividade com que dialeticamente me

relaciono meu papel no mundo ndo é so o de quem constata o que ocorre,

mas também o de quem intervém como sujeito de ocorréncia.” (Paulo

Freire).

O objetivo deste capitulo € apresentar a perspectiva tedrica e politica na qual a
Pedagogia se estruturou como um curso no Brasil apresentando condicionantes
historicos epistemoldgicos e as intencionalidades que estiveram por tras dos debates e
embates académicos ocorridos em movimentos de educadores e na legislagdo, desde os
anos 1980. Sao trazidos elementos para uma elucidagdo dos embates politico-
pedagodgicos ocorridos no periodo entre o surgimento do movimento nacional pela
reformulacdo do curso de Pedagogia e a aprovagcdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais (2016). Para isso, sera feita explanagdo do contexto social e politico de
surgimento e desenvolvimento do movimento em favor da reformula¢do dos cursos de
formagdo de professores. Com base na analise de publicagdes encontradas acerca desses
embates, foi possivel identificar temas que foram objeto de discussao e de divergéncias
conceituais, 0s quais mantem-se presentes tanto nas convicgoes de pesquisadores quanto
na propria realidade, com destaque as divergéncias quanto a Base Comum Nacional e
suas problematizacdes referentes a formacao do licenciado em Pedagogia, a medida que

eles reverberam no funcionamento dos cursos de Pedagogia, das escolas e salas de aula.

1.1 Para que um curso de Pedagogia?

Quando no Brasil se fala de Pedagogia, qual o pensamento que se tem sobre ela?
Conforme alguns autores, a Pedagogia precisa ser diferenciada em sua especificidade
enquanto curso saberes ¢ quanto a sua epistemologia.

A dimensdo epistemologica constroi-se pela reflexdo critica sobre o
exercicio das praticas e das intencionalidades que impregnam as agoes
pedagbgicas cotidianas, num processo continuo de auto-
esclarecimento, colocando a acdo pedagdgica sob a responsabilidade
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critica. A dimensdo prdtica — o modo de agir pedagogico articulando
saberes e fazeres, isto ¢, os saberes pedagdgicos — constitui-se no
campo tensional entre o conhecimento educacional, os saberes da
pratica e as solicitagdes advindas das novas intencionalidades que vao
se organizando em processo. Por sua vez, a dimensdo disciplinar
consolida-se quase que como uma sintese, a partir dos saberes
tornados inteligiveis pelo exercicio da ciéncia pedagogica sobre as
praticas, dos saberes teéricos constituidos na tradi¢ao investigativa e
das exigéncias postas pela sociedade com relacdo a propositos
formativos dos sujeitos (LIBANEO, 2006, p. 869).

O mesmo autor menciona que o termo Pedagogia ¢ aplicado ao campo teorico-
investigativo da educacdo, distinguindo-se e, a0 mesmo tempo, articulando-se com as

demais ciéncias da educagao:

r

A Pedagogia ndo ¢é, certamente, a unica area cientifica que tem a
educagdo como objeto de estudo. Também a Sociologia, a Psicologia,
a Economia e a Linguistica podem se ocupar de problemas educativos
para além de seus proprios objetos de investigag@o e, nessa medida, os
resultados de seus estudos sdo imprescindiveis para a compreensao do
educativo. Entretanto, cada uma dessas ciéncias aborda o fendmeno
educativo sob a perspectiva de seus proprios conceitos e métodos de
investigagdo. E a Pedagogia que pode postular o educativo
propriamente dito e ser ciéncia integradora dos aportes das demais
areas. O que ndo quer dizer, todavia, que ela, por isso, possa ocupar
lugar hierarquicamente superior as demais (LIBANEO, 2001, p.10).

De acordo com Celestino Alves da Silva Junior, em entrevista concedida para
esta tese, ndo desconsidera a importancia da forca da ciéncia no campo politico-social.
Para ele, a Pedagogia seria mais valorizada se o reconhecimento de sua cientificidade
fosse algo pacifico, independentemente de debates suplementares sobre diferentes

concepgoes de ciéncia.

Meu ponto de partida é simples: a ciéncia ndo é a unica forma
de conhecimento valida e indispensdvel. A Pedagogia tem mais
a ganhar do que a perder se ndo se render ao “cientificismo” e
ao “aplicacionismo” resultantes da hegemonia do modo
positivista de pensar a ciéncia. Podemos pensa-la como uma
teoria critica da educacdo e do conhecimento, como uma
produgdo de critérios para a selecdo e a adequagdo dos objetos
de estudo, por exemplo. Voltada a sele¢do e a adequagdo dos
objetos de estudo, a Pedagogia pode ser considerada uma
Licenciatura especial, uma vez que em seu horizonte se colocam
tanto o saber objeto de trabalho como o saber instrumento de
trabalho (Entrevista realizada em 24/08/2018).

Para Antonio Joaquim Severino, também em entrevista concedida para esta
pesquisa, aborda a consolidagdo do campo cientifico da educagdo, que em sua opinido,

“avancou bastante, com a producdo de muitos estudos, respaldados em pesquisas
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solidas, tudo com maior base epistemologica, maior envolvimento da pratica e maior
criticidade politica. Isto tem alicer¢ado melhor a compreensdo do papel da Pedagogia”
(Entrevista realizada em 27/08/2018).

Vale ressaltar que o conceito de Pedagogia construido na histéria do Brasil nao ¢
o mesmo discutido em outros paises, no Brasil ¢ dissolvida a designagdo de Pedagogia
para identificar o curso de formagao de professores para as séries iniciais do Ensino
Fundamental o que postulou e regulamentou o curso.

De acordo com Libaneo (2001), ha no Brasil uma tradi¢do na formacao de
professores segundo a qual pedagogo ¢ alguém que ensina algo. Ideario esse que se
iniciou na década de 30, a partir da influéncia implicita dos chamados “pioneiros da
educagdo nova”, levando ao entendimento de que o curso de Pedagogia seria um curso
de formagdo de professores para as séries iniciais da escolarizagcdo obrigatoria. Nesse
raciocinio, a educacdo e o ensino dizem respeito as criangas, se o ensino se dirige a
criangas, entdo quem ensina para criangas ¢ pedagogo, consequentemente para ser
pedagogo, e ensinar criangas, € preciso fazer um curso de Pedagogia, uma vez que
“peda” de Pedagogia vem do grego “paidds” que significa crianga. “Foi essa ideia que
permaneceu € continua viva na experiéncia brasileira de formacdao de professores”
(ibidem, p.6).

No Brasil a perspectiva ideoldgica politica por tras da Pedagogia se concretizou
em forma de curso e consequentemente em sua regulamentagdao separou a Pedagogia
enquanto pratica do fazer e Pedagogia como campo de pensamento epistemoldgico, uma
vez que a partir do momento que a Pedagogia se organiza em forma de curso e
formagao de professores, ela tem a possibilidade que tem se mostrado muito real que ¢ a
da fragilizacdo da formacdo das pessoas que ndo consideram sua estrutura
epistemologica, desconsiderando a necessaria formacao de estudiosos que se dediquem
a construcdo do conhecimento cientifico na area, de modo que a educacdo também ¢
considerada como um campo tedrico-investigativo e que a producdo desse
conhecimento ¢ requisito primordial de toda formacao técnica e docente, o que nos leva
a uma perspectiva do fazer visto que os cursos ndo sao organizados tendo em vista uma
epistemologia critica, mas como forma de suprir alguma perspectiva estratégica de sua
época.

Entre as contradi¢cdes que permeiam o campo pedagogico a Pedagogia transita
entre o exercicio do fazer e o exercicio intelectual, critico e reflexivo, perspectivas essas

que nem sempre estavam alinhadas na configuragao legal do curso, ocasionando uma
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dissonancia entre a Pedagogia pratica em detrimento do campo de pensamento
epistemologico, tensionando assim a propria legislagcdo, motivo esse pelo qual houve e
ha tantos embates ¢ debates acerca da reformulacdo do curso no Brasil. O curso de
graduacao em Pedagogia foi, dentre os cursos de graduagdo em nivel superior, um dos
que mais sofreu reformulagdes normativas ao longo de seus anos de existéncia (GATTI,
2012).

No que tange ao desenvolvimento da Pedagogia no campo educacional
brasileiro, podemos observar uma dualidade na formagdo do pedagogo, pois, em
determinados momentos a formacdo era desenvolvida no formato bacharelado e
licenciatura juntos, porém, em outros momentos separados, o que de acordo com essa
imprecisdo, nos questionamos sobre qual funcao o pedagogo desempenha: cientista da
educagdo ou professor? De acordo com Aguiar et. al “Resultam das diferentes
interpretagdes do campo da Pedagogia e das disputas politico-pedagdgicas dos atores
sociais, nos diversos contextos socio historicos, as varias identidades atribuidas ao curso
de Pedagogia, no Brasil”. (2006, p. 1).

Essa imprecisdo conceitual se torna uma das discussdes mais complexas em
relacdo a base e defini¢do do pedagogo na atualidade, pois, de acordo com a Resolugdo
CNE/CP n. 1 de 15/05/2006 que institui novas Diretrizes Nacionais para o Curso de
Pedagogia, traz a docéncia como base para a formagdo do pedagogo, e dentro destas
discussdes podemos citar varios autores que defendem a docéncia e afirmam a
necessidade deste tipo de formacao, dentre eles destacamos Aguiar et al (2006), assim
como encontramos Libaneo (2006) que defende a formagdo voltada ao pedagogo
cientista ou strictu sensu como ele define.

Sao de suma importancia os questionamentos dessa formagdo, uma vez que
conforme a concepcdo que embasa a formacdo do profissional, esta direcionard sua
pratica bem como seu posicionamento a respeito de educacdo e do seu papel na
sociedade, que pode ou ndo ser o alicerce de uma consciéncia mais critica voltada ao
trabalho pedagdgico no ambito social se pensarmos a Pedagogia como um campo de
conhecimentos sobre a problematica educativa na sua totalidade e historicidade.

Ao se discutir o curso de Pedagogia no Brasil, ¢ necessario ponderar os dilemas
e perspectivas que envolveram toda a formulacdo do curso até a configuragdo que nos ¢é
oferecido na atualidade, as influéncias historicas e a base das politicas que delinearam o
trajeto do curso que influenciaram diretamente na formagdo do professor.

Portanto, refletir para que queremos um curso de Pedagogia hoje, se torna
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complexo uma vez que varias posicdes se chocam na defini¢do de sua especificidade,
vale ressaltar que algumas, dessas posi¢cdes se concretizaram em forma da atual
legislagdo do curso, podendo assim dizer que tal concepgdo prevaleceu no que diz
respeito a sua finalidade, o que ndo significa que as demais concepgdes junto aos seus
defensores ndo busquem ainda uma melhor defini¢do na busca de um curso que delimite
sua identidade bem como seu campo de atuagdo no favorecimento de sua perspectiva
epistemologica.

Aguiar ¢ Melo (2005) observam que, considerando as interpretagdes
diferenciadas sobre a Pedagogia, as diversas identidades atribuidas ao curso de
Pedagogia no Brasil abrangem desde uma concep¢dao de licenciatura separada do
bacharelado, de corte positivista, a uma concep¢do de curso de estrutura uUnica,
envolvendo a relagdo intrinseca entre ambos, com base num enfoque globalizador.

As vérias significacdes dadas historicamente a Pedagogia e ao curso de
Pedagogia concretizados em seu curriculo expressam como observam essas autoras,
abordagens sobre teoria-pratica, conteudo-forma e objeto sujeito e referem-se as
questdes epistemologicas e socioculturais que permeiam o debate sobre a modernidade.
Atualmente, segundo (Freitas, 1992; 1995), ainda se manifesta no campo tedrico a visao
tecnicista, sob a forma do neotecnicismo em confronto com outros enfoques tradicionais
e criticos.

De acordo com a atual legislacdo o curso se destina a formagdo de um
profissional dentro de uma perspectiva que favorega o entendimento da complexidade
da escola e de sua estrutura organizacional bem como propiciar atuagdo ampla no
campo educacional, como a gestdo em diferentes contextos e niveis, € a pesquisa para a
producdo de conhecimento da area pedagogica concomitantemente ao estudo da escola
e da pratica educativa, além de ser um docente da Educacgdo Infantil e Anos Iniciais do
Ensino Fundamental.

O curso de Pedagogia hoje serve aos interesses da forma¢do de um profissional
da educacdo que dentro das atuais Diretrizes Curriculares do curso exige uma
compreensdo de educagdo, de escola, de Pedagogia e docéncia em um contexto amplo
de praticas sociais construidas historicamente.

Portanto, esta pesquisa busca considerar as tensdes que permearam as lutas
sociopoliticas, toda a producao académica da area com seus diversos embates politicos e
pedagogicos (re) constituir o curso de Pedagogia, buscando contribuir e apresentar

algumas questdes que aparecem com frequéncia ao longo de sua histéria e que a partir
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do contexto politico e a reforma educacional do ensino superior no pais sdo (re)
atualizadas agora dentro do contexto da legislagdo atual das atuais Diretrizes
Curriculares do curso de Pedagogia.

Seguindo nosso recorte temporal, partimos da década de 1980 que foi marcada
pela luta dos movimentos travados na busca da reformulagdo do curso de Pedagogia que
dentro de uma ldégica mercantilista toma a docéncia como base para a formacdo do
profissional em educa¢do. Na busca de um idedrio democratico, tais movimentos
expressaram resisténcias ao regime militar instaurado no Brasil, e tinham como objetivo
reivindicar por alteragdes dentro do sistema educacional que levasse em conta a
formagdo critica dos cidadaos. Os movimentos se destacaram pela participacao de
associacdes sindicais de professores levadas em frente principalmente pelas Associagao
Nacional de Formacdo de Professores (ANFOPE), Associagdo Nacional de Pds-
Graduacao e Pesquisa em Educagdo (ANPED) e Associacdo Nacional de Docentes do
Ensino Superior (ANDES).

Sob o ponto de vista politico, em face do processo de “abertura
democratica” os educadores acreditavam na transformagdo politico-
social da sociedade brasileira, historicamente necessaria. Movidos
pela consciéncia coletiva, deflagraram a luta pela valorizagdo do
magistério, assim como por um profissionalismo que fora entorpecido
pelo utilitarismo cego das politicas educacionais (BRZEZINSKI,
2005, p. 12).

Nessa década o formato de formacdo do curso de Pedagogia se pautava na
configura¢do do curriculo do curso de Pedagogia em habilitagdes, que com o Parecer n°
252/69 estabelece as habilitagdes em Administracdo, Supervisdo, Orientagdo e Inspecao
Escolar e que atendiam e serviam a favor dos moldes industriais de produgdo da época,
dentro de uma logica da racionalizacdo técnica presente e regulado pelo sistema
capitalista. A luta e resisténcia dos movimentos somados a abertura para debates e
questdes problematizadas na 4area educacional abriu espaco para discussdes que se
pautaram entre o distanciamento entre locus universitidrio e a propria escola, nesse
cendrio 0s movimentos representaram e se organizaram contra a racionalidade técnica
proposta na forma¢do do educador e a partir de entdo lutaram a servico de uma
formacao voltada para os problemas enfrentados na sala de aula e na formagdo de um
profissional critico.

A década de 1990 é marcada por reunides e debates que visaram problematizar a
situagdo de precariedade no Curso de Pedagogia e na formagao dos professores. Varios

segmentos ¢ movimentos resistentes de educadores denunciavam politicas de
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desvalorizagdo do magistério ao retirar a formacdo dos professores dos espagos
universitarios e apontando como solucdo os Institutos Superiores de Educagdo. O
modelo da formagao dos professores em locus diferenciado da formagdo do pedagogo se
estruturou ao encontro das politicas reformistas que visou atender as exigéncias dos
orgdos internacionais, Freitas (1999) destaca algumas exigéncias dos organismos
internacionais para a formagdo dos professores como o afastamento da formacao dos
professores do ambito das instituicdes universitarias, a descentralizacdo do Estado, a
formagdo técnica e pragmatista, a desqualificacdo do corpo docente e a
responsabilizacdo individual pelo processo formativo.

Com o intuito de possibilitar a formagao profissional docente distante do modelo
universitario de pesquisa, a LDB 9394/96 regulariza os Institutos Superiores de
Educacdo a fim de ofertar nesses espacos o Curso Normal Superior. Dentro das
contrarias posi¢cdes em relacdo a esse espaco formativo de professores, temos como

perspectiva de formagdo segundo Cruz (2011, p.54):

Os Institutos Superiores de Educacdo em nosso Pais, recriados pela
LDB em vigor, [...], situam-se em uma posi¢do intermedidria. Nao
pertencendo a educagdo basica e ndo integrando o espago
universitario, assumem um status de ensino superior voltado
especificamente para as diferentes formagdes do professor. Portanto,
além de ndo caminharem na diregdo de um programa Unico ¢
integrado de formagdo docente e de ndo contemplarem a perspectiva
da universitarizacdo dessa formacao, fragilizam-se e fragilizam o
campo da formagdo de professores pela luta que travam por espago,
reconhecimento e legitimidade.

Autores como (BRZEZINSKI, 1999; FREITAS, 1999; SAVIANI, 2008),
destacam que a configuragcdo do perfil do curso de Pedagogia, ao considerar deixar de
ter a docéncia como base obrigatoria, passa a ter uma formacdo voltada para os
especialistas da educagdo. O Decreto 3.276 de 1999 organizou o curso de Pedagogia na
concepgao enquanto Ciéncia da Educagdo conduziu um crescente debate no movimento
dos professores que visavam a reformulagdo do curso tomando como base os principios
do pedagogo enquanto docente e que realiza suas atividades pautadas nos saberes que
permeiam a pratica pedagogica.

Nesse periodo os cursos de Pedagogia do pais estavam se reestruturando e
apresentando criticas em relagdo a sua estrutura curricular. (MASSON; MAINARDES,

2009) destacam a dificuldade em consolidar uma base teodrica soélida ao longo do
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processo formativo somado a tentativa de se elencar em uma formacdo com base na
docéncia em um modelo curricular que desse énfase a formagdo do especialista com o
formato das habilitacdes em Administracdo Escolar, Supervisdo Escolar e Orientacao
Educacional.

Diante da militincia e de varios projetos em discussdo em torno da
especificidade do curso de Pedagogia, em 2006 ¢ homologada as Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Pedagogia que assume a tendéncia reivindicada pelo movimento
dos professores a favor de integrar a formagdo docente dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e da Educacdo Infantil no ambito académico das universidades. O que de
acordo com seu Art. 10 extingue as habilitagdes dos cursos de Pedagogia tendo em vista
o entendimento da formacao do pedagogo com base na docéncia € ndao mais na
formacdo do especialista. A partir desse momento o curso de Pedagogia assume um
novo perfil de profissional a ser formado que estd responsdvel por aspectos
organizacionais da escola vinculados as func¢des de gestdo.

De acordo com a nova proposta docente estipulada pela Resolugdo CNE/CP n.1
(2006), o curso de Pedagogia agora se estrutura a favor da descentraliza¢do das
responsabilidades do Estado e a transferéncia de atribuigdes para os entes federativos
(SCHEIBE, 2010) assumindo uma posi¢do que abrange as habilidades necessarias para
o trabalho do professor com a finalidade de ir ao encontro das exigéncias das politicas
reformistas que exige reformas educacionais para o trabalho docente permeado por
novos conhecimentos definidos a partir de competéncias e habilidades vinculadas
diretamente com o crescimento econdmico do pais.

Para Kuenzer (2006), o modelo tragado pelas DCNP traz uma dicotomia para a
formacdo do professor, uma vez que apresenta a hierarquizacdo histérica de
desvalorizagdao do professor em relagdo a formagdo do especialista, de acordo com a
autora trata-se de uma concepcao elitista do ensino superior para a formagao cientifica,
que no viés dessa politica, ndo ¢ uma atribuicdo para o professor, da qual dispensa o
rigor cientifico no trabalho realizado em sala de aula.

A essa altura, pods-homologa¢do das referidas Diretrizes, encontramos
intencionalidades por tras dos embates referentes a reformulagdo curso, que agora no
inicio do século, representa um corte epistemologico da racionalidade técnica citada
anteriormente no periodo dos anos de 1980 impondo ao professor um novo perfil
voltado para adquirir competéncias coerentes com as perspectivas neoliberais pautadas

pela racionalidade pratica. Moraes (2001, p. 8) ao tratar do novo contexto destaca que a
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“[...] escola tradicional, a educacao formal, as antigas referéncias educacionais tornam-
se obsoletas. E preciso agora elaborar uma nova Pedagogia um projeto educativo de
outra natureza”.

E desse discurso pautando a formagdo do novo professor que ocorre a
formulagdo das Diretrizes e as reformas realizadas nos tltimos anos.

Dessa forma, considerando as intencionalidades que envolvem
estruturas neoliberais, as modificagdes no curso de Pedagogia,
acabaram correspondendo ao viés neoliberal ao responsabilizar o
professor dos problemas educacionais através da logica das
competéncias, no qual assume as demandas do mercado. O
protagonismo dado a pratica reflexiva tornou escassa a referéncia ao
trabalho intelectual nas diretrizes do curso. (EDUCERE, 2015, p.
21079)

Se contrapondo ao antigo modelo do curso de Pedagogia baseado em criticas
oriundas da falta de conhecimento tedrico, a atual forma¢ao do pedagogo modifica seus
pressupostos para atender as demandas neoliberais, de modo que entra em pauta uma
formacao legitimada por conhecimentos técnicos e pragmaticos. Ao basear seu discurso
pautado pelas competéncias ha uma desconsideracao de quais teorias e referéncias o
modelo atual estd se referindo. Nao se trata somente de um programa politico, mas de
um programa ideoldgico.

A diversidade de praticas educativas na sociedade e a ocorréncia de acdes
pedagbgicas em todas as praticas educativas se configuram como intencionais e esta
pesquisa ao tentar buscar as intencionalidades postas em discussdo em torno da
legislagao do curso se depara com um lado politico que dominou os debates, que nao se
preocupou segundo Libaneo (2006, p.64) “com os requisitos de cientificidade, que seria
uma tarefa voltada para a pratica, estando mais no campo da intuicdo e da arte do que no
campo cientifico”. De acordo com o autor, a insisténcia na reducdo do trabalho
pedagogico ao trabalho docente que esta presente nos pareceres e resolugdes do
Conselho Federal de Educacdo, do movimento de reformulacdo dos cursos de
Pedagogia e, por consequéncia do curriculo dos cursos “foi e tem sido um obstaculo ao
desenvolvimento dos estudos propriamente pedagdgicos” (ibidem, p.65).

Para que queremos um curso de Pedagogia? Dentro da perspectiva apontada por
Libaneo acima, o curso se destinaria em buscar propostas de interven¢do pedagdgica
nas varias esferas do campo educativo para o enfrentamento dos desafios colocados

pelas novas realidades do mundo contemporaneo, uma vez que retirar da pratica docente



45

seus fundamentos pedagodgicos, significa recusar a direcdo de sentido do ensino diante

de uma sociedade marcada por antagonismos de classes e grupos sociais.

1.2 O movimento Nacional pela Reformula¢do dos cursos de Formacido do

Educador: uma breve Contextualizacao Politica

Em meados da década de 1970 o Brasil passava por um periodo de declinio da
ditadura militar iniciado com a posse de Geisel em 1974 e estendendo-se até o término
do Governo Figueiredo em 1985. O Regime militar segundo Germano (2005) enfrentou
desacordos em seu interior nas decisoes de poder e nessas condi¢des abriu espago para a
participagcdo da sociedade civil que a partir de entdo organizou varios movimentos
sociais com a participacdo de classes trabalhadoras que de forma gradativa contribuiu
nas mobiliza¢cdes numa tentativa de ir contra a ditadura militar.

A conquista das massas era essencial a consecug@o dos objetivos de
adesao ao Regime no sentido de torna-lo hegemonico. Centrada nisso,
a sociedade politica se utilizava das politicas sociais como

instrumento para fazer concessdes em troca do apoio e da cooptacdo
da sociedade civil (DURLI, 2007, p. 2000).

Para Germano (2005) a importancia da mobilizacdo da sociedade civil para a
redemocratizacdo, se deu a partir da abertura do Regime que ndo visava a
democratizagdo da sociedade, mas a transicdo de um autoritarismo militar para um
autoritarismo civil e das contradi¢des do proprio aparelho estatal, pois, o Regime nao
alcangou a hegemonia desejada. Na linha deste entendimento, Cunha (2005, p. 65)
afirma que o Estado, “por sua omiss@o ou por suas politicas antidemocraticas tem sido o
verdadeiro impulsionador dos movimentos sociais, a0 mesmo tempo, em que pode
funcionar como elemento de contengao desses movimentos™.

A partir desse cenario que vigorava na segunda metade da década de 1970 varios
questionamentos em relacdo ao Regime militar comegaram a ser discutido dentro das
escolas e das universidades, o que para Saviani (1997) foi representado em grande parte
pela oposicao a Pedagogia oficial e a politica oficial dominante, pois, nessa dire¢do o
Movimento dos Educadores impulsionou a criacdo de entidades e/ou associacdes
educacionais na sociedade civil, o que para Durli (2007) significou:

representativas parcelas dos trabalhadores em educagdo e, ainda,
impulsionou a revigoragdo de outras tantas j& existentes que,
inclusive, ja haviam atuado em momentos politicos importantes da
historia educacional do pais em décadas anteriores (p. 201).
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Colaboraram intensamente com esta organizacdo, em meados da década de
1970 e inicio de 1980, quatro dessas entidades e/ ou associagdes, quais sejam: a
Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), a Associagdo Nacional de
P6s-Graduacao em Educagdao (Anped), o Centro de Estudos Educacdo e Sociedade
(Cedes) e a Associacdo Nacional de Educacdo (Ande). Cunha (2005); Durli (2007);
Germano (2005).

A partir de 1974, uma série de discussdes acerca da politica educacional da
ditadura foi levantada, a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC) abriu
espaco em suas reunides e eventos anuais para a participagdo de professores, estudantes
e pesquisadores visando a criagao de um espaco em que demandas politicas de oposi¢ao
ao Regime pudessem ser debatidas. Em 1978 com a criagdo da Anped e do Cedes varios
educadores se reuniram em Campinas, no [ Seminario Brasileiro de Educacdo. Em
1980, ¢ realizado o II Semindrio Brasileiro de Educag¢ado, sob a coordenacdo da Anped,
Cedes e Ande, entidades da sociedade civil, do campo da educacdo que, a partir de
entdo, transformaram o Seminario em Conferéncia Brasileira de Educacdo (CBE). A I
Conferéncia Brasileira de Educagdo ocorreu em abril de 1980, na Pontificia
Universidade Catdlica (PUC) de Sao Paulo, com a tematica central “A politica
Educacional”. A II CBE foi realizada em Belo Horizonte, na Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG), no més de junho de 1982, com a tematica central “Educacao:
perspectiva na democratizacdo da sociedade”, a III CBE aconteceu em Niterdi, na
Universidade Federal Fluminense (UFF), no més de outubro de 1984, com o tema
central “Da critica as propostas de acdo”, a IV CBE foi organizada em Goiania, na
Universidade Federal de Goias (UFG) e Universidade Catolica de Goias (UCG), em
outubro de 1986, com o tema central “A educacdao e a constituinte”’, a V CBE foi
realizada em Brasilia, na Universidade de Brasilia (UnB), em agosto de 1988, com a
tematica central “A Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional”.

Vale destacar que questdes como formacdo do pedagogo, em geral ou do
pedagogo especialista; formacao do especialista no professor ou do especialista e do
professor no educador; formacdo do especialista nas habilitagdes da graduagdo
(BRZEZINSKI, 1996) ja foram discutidas no I Semindrio de Educagdo Brasileira,
realizado em 1978. Essas discussdes surgiram dos educadores que se mobilizaram no
objetivo de tentar parar as Indicagdes 67/1975 e 70/1976 de Valnir Chagas sob a
influéncia do MEC para que ndo ocorresse a extingdo do curso de Pedagogia, o que de

certa forma funcionou, uma vez que as Indicagdes foram interrompidas pelo MEC no
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proximo ano. A notavel participagcdo do Movimento aconteceu na I Conferéncia

Brasileira de Educacdo pelo fato da grande mobilizagdo nacional que ocorreu na busca

de interceder no processo de definicao politica na formacao dos educadores.
Neste evento, realizado em 2 de abril de 1980, no contexto do
Governo de Jodo Batista Figueiredo, quando estava a frente do
Ministério da Educa¢ao e Cultura Eduardo Mattos Portella, foi criado
o Comité Pro-Participacdio na Formagdo do Educador, face a
necessidade de mobilizacdo de professores e alunos em torno da
reformulacdo do Curso de Pedagogia, entdo colocado em debate
nacional. Embora a centralidade das discussoes estivesse no Curso de
Pedagogia3, ja naquele momento o Comité apontava a importancia de
se ampliar o debate em dire¢ao a todas as licenciaturas (DURLI, 2007,
p. 203).

Ao comité ficou a incumbéncia de administrar os conflitos gerados quanto aos
trabalhos e propostas desenvolvidas pela Secretaria de Educacao Superior (SESu), do
MEC que tinha como iniciativas a reformulagcdo dos cursos da area da Educacdo o que
causou ainda mais a mobilizagdo nacional dos educadores (BRZEZINSKI, 1996),
mobilizacdo essa que se transformou no I Encontro Nacional realizado em 21 de
novembro de 1983, que tinha como principal pauta o processo de discussao sobre a
reformulacdo dos cursos de formacdo de educadores. Esse evento fortaleceu o
Movimento ¢ o Comité Pro-Formacdo do Educador acabou se transformando em
Comissdao Nacional de Reformulagdo dos Cursos de Formacdo do Educador
(CONARCEFE).

O Comité Pro-Formacdo do Educador, agora CONARCFE realizou
intensamente entre os anos de 1983 e 1990, varios encontros mobilizando os educadores
em nivel nacional nas discussodes sobre a formagdo do educador, até se transformar em
1990 em Associagdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educagdo
(ANFOPE).

A transformacao da Comissao Nacional em Associagao Nacional — ANFOPE se
deu no periodo do Governo Collor (15/03/1990 a 02/10/1992), que foi o primeiro
presidente eleito democraticamente apos o Regime Militar, tendo como ministro da
Educagao Carlos Alberto Gomes Chiarelli (15/03/1990 a 22/08/1991). Nesse contexto,
iniciava-se uma série de mudancgas estruturais vinculadas a implantagdo de politicas
neoliberais, o que resultou em reformas em todos os niveis do campo educacional,

atingindo, diretamente, os cursos de formagdo dos educadores. A transformagdo da

Comissao em Associacao aumentou a representatividade dos pesquisadores envolvidos
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no Movimento perante a construcdo das politicas educacionais junto as entidades
representativas do Estado. Desde entdo a Associacdo ficou sob a coordenacdo de
educadores tais como: Luiz Carlos de Freitas, Nilda Alves, Iria Brzezinski, Helena
Costa Lopes de Freitas, Leda Scheibe e Marcia Angela da Silva Aguiar que ao longo de
sua participacdo atuante na esfera politica em defesa da formagdo dos professores
contribuiu com propostas a constru¢ao da nova LDB e, posteriormente, das Diretrizes

Curriculares para os cursos de graduacgao.

1.3 A Base Comum Nacional: proposta originada a partir do Comité Pro-

Formacao do Educador como objeto de debate académico

O conceito e/ou perspectiva sobre a base comum nacional se torna significativo
ao movimento Pro-Formagdo do Educador a partir do ano de 1986, mediante a
realizagdo do II Encontro Nacional da CONARCFE, definindo que a base comum
nacional deveria ser composta por trés dimensdes: a dimensdo profissional, a dimensao
politica e a dimensdo epistemologica. Estas dimensdes deveriam estar relacionadas a
formagdo do profissional da educagdo de maneira articulada, abrangendo a totalidade do

trabalho a ser desenvolvido na escola publica e em outras areas.

A ideia da base comum nacional foi caracterizando-se como uma
bandeira do movimento pro-formagdo do educador. Em 1986, no II
Encontro Nacional da CONARCFE, definiu-se que a base comum
nacional deveria ser composta por trés dimensdes: a dimensao
profissional, a dimensdo politica e a dimensdo epistemologica. Tais
dimensoes deveriam estar intrinsecamente relacionadas possibilitando
a formagdo do profissional da educagdo de maneira articulada com a
totalidade do trabalho que este iria desenvolver na escola publica e em
outras areas (ANFOPE, 1990, p.19).

Entretanto, as discussdes que norteavam os principios que configuraram os
“eixos curriculares” como fundamentais a formac¢do do educador e que prosseguiriam
sem limitagdes por todas as disciplinas do curriculo das licenciaturas, ocorreram no III
Encontro Nacional da CONARCFE, em 1988, junto com a V Conferéncia Brasileira de
Educacdo. Esses encontros ocorriam bienalmente e, em 1989, mediante scu
posicionamento politico, a CONARCFE decide se posicionar em relagdo a elaboragao

da nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional durante o IV Encontro

Nacional, transformando-se em associagdo. Surge, assim, a Associacdo Nacional pela
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Formacao dos Profissionais da Educagdo — ANFOPE no ano de 1990, devido ao fato de
suas atividades portarem caracteristicas cada vez mais formais e permanentes.

Os debates foram retomados, mantendo-se a ideia de a base comum organizar-se
por meio de eixos curriculares. A partir dessa época, a formagdo para o magistério
primario tornou-se uma das habilitacdes do curso de Pedagogia e, em alguns casos,
exigida como pré-requisito para as demais, quando nao havia uma unica habilitagdo do
curso. Tendo a compreensdao de que a docéncia constituia a base da identidade
profissional de todo educador, Scheibe e Aguiar (1999), membros da Associagdo,
indicavam a necessidade de uma nova legislacdo que contemplasse esta formagdo como
fungdo do curso de Pedagogia.

A ideia de atribuir ao Curso de Pedagogia a tarefa da formagdao docente,
particularmente para os anos iniciais do ensino de primeiro grau, foi defendida por Iria
Brzezinski, Ildeu Coelho, Helena de Freitas, Leda Scheibe, Marcia Aguiar. Entretanto,
os autores como Pimenta e Libaneo tinham um entendimento diferente. Nao negavam a
Faculdade de Educagdo o encargo de formar professores, mas entendiam, e entendem,
que o processo iniciado na década de 1980, ao limitar o curso de Pedagogia a docéncia,
levou a descaracterizacdo do papel profissional do Pedagogo como especialista da
educacdo gerando, também, consequéncias para as institui¢des de ensino e ao processo

ensino-aprendizagem. Libaneo resume esse posicionamento com as seguintes palavras:

[...] todos os profissionais que lidam com alguma modalidade de
pratica educativa de carater intencional sdo, a rigor, pedagogos,
uns especialistas outros docentes. Esses profissionais da
educacdo devem ser formados, predominantemente, nas atuais
Faculdades de Educacdo (ou Faculdades de Pedagogia), que
oferecerdo o curso de Pedagogia (estudos pedagdgicos) para
atividades escolares e extra-escolares, cursos de formacao de
professores para toda a Educag¢do Bésica, programas especiais
de formagao pedagogica e programas de educacdo continuada
para professores da rede publica. Dissolve-se, assim, a
designacao “pedagogia” para identificar apenas o curso de
formacdo de professores para as séries iniciais do Ensino
Fundamental (LIBANEO, 2002, p. 72).

Os pesquisadores que contestavam a tese de que o curso de Pedagogia deveria
destinar-se somente a formacdo de professores, ndo descartavam a suma relevancia da
formagdo profissional de professores, ao contrario, propunham uma soélida preparacao

tedrica e pratica. No entanto, ndo lhes parecia correto que a legislagdo simplesmente
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ignorasse a formacdo especifica para diretores, supervisores e coordenadores

pedagbgicos para atuar junto aos professores nas escolas.
[...] por volta dos anos 1983-84, com base na critica a fragmentacao e
a divisdo técnica do trabalho na escola, algumas Faculdades de
Educacdo suprimiram do curriculo as habilitagdes, passando a ter
apenas duas habilitagdes — professor das séries iniciais do 1o grau e
professor de cursos de habilitagdo ao magistério —, descartando boa
parte da fundamentagdo pedagogica do curso. Fora das Faculdades,
em decorréncia dessas mudancas curriculares e¢ da difusdo das
propostas do movimento pela reformulacao da formagao do educador,
as Secretarias de Educagdo retiraram das escolas ou deixaram de
contratar profissionais pedagogos, prejudicando o atendimento

pedagogico-didatico as escolas e comprometendo o exercicio
profissional do pedagogo (LIBANEO; PIMENTA, 1999, p. 247).

Retomemos a trajetoria da Anfope. Essa Associacdo tem origem em um
momento histérico de grandes avangos na retomada da democratizagdo no pais, na
busca de conquistas no campo da educagdo brasileira, constituindo-se a partir de
principios defendidos pelo movimento de educadores. A entidade participou
efetivamente das discussdes nacionais sobre as Diretrizes Curriculares para o Curso de
Pedagogia, elaboradas pela Comissdo de Especialistas de Pedagogia e, ainda, no GT
Tarefa, indicado pela Secretaria de Ensino Superior (SESu/MEC) para elaborar as
diretrizes para as licenciaturas. Toda a discussao acerca das Diretrizes Curriculares para
os cursos de formacao de professores se tornou o trabalho central da Associacao que,
com a participagdo de entidades como a Associagdo Nacional de Politicas e
Administragdo da Educagdo (ANPAE), Associa¢dao Nacional de Pos-Graduacao e
Pesquisa (ANPED), o Centro de Estudos Educagdo e Sociedade (CEDES) e o Férum
Nacional de Diretores de Faculdades/Centros de Educagdo ou Equivalentes das
Universidades Publicas Brasileiras (FORUMDIR), construiram coletivamente um
projeto de formacgao dos profissionais da educagdo e interviram de forma incisiva nas
politicas educacionais.

Sao mais de 30 anos que a ideia da base docente defendida pela ANFOPE vem
sendo discutida na esfera educacional, envolvendo aspiragdes ambiciosas de revisdo de
conceitos, tal como se pode constatar nesta citagao:

A formacgdo proposta para o profissional da educagdo do curso de
Pedagogia ¢ abrangente e exigird uma nova concepg¢ao de educacao,
da escola, da pedagogia, da docéncia, da licenciatura. Uma nova
compreensao que situe a educacio, a escola, a Pedagogia, a docéncia,
a licenciatura no contexto mais amplo das praticas sociais construida
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no processo de vida real dos homens, com o fim de demarcar o carater
socio-historico desses elementos (AGUIAR et al, 2006, p. 832).

Apbs as discussdes e propostas pautadas em seus varios encontros, encontramos
definida a base comum nacional: “Todas as licenciaturas (Pedagogia e demais
Licenciaturas) deverdo ter uma base comum: sdo todos professores. A docéncia

constitui a base da identidade profissional de todo educador”.

A base comum nacional dos Cursos de Formacdo de Educadores nao
deve ser concebida como um curriculo minimo ou um elenco de
disciplinas, ¢ sim como uma concepgdo basica de formagdo do
educador e a defini¢do de um corpo de conhecimento fundamental.
Todas as licenciaturas (Pedagogia e demais licenciaturas) deverdo ter
uma base comum: sdo todos professores. A docéncia constitui a base
da identidade profissional de todo educador (CONARCFE, 1983, p.
4).

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia, nosso objeto de
estudo nesta pesquisa, foram aprovadas em 2006, quando, conforme o documento final
do XVIII Encontro Nacional da Anfope, “ap6s um periodo de sete anos de
enfrentamento com o Ministério da Educagdo (MEC) e com o Conselho Nacional da
Educacdo (CNE), incorporaram muitos dos principios e concepgdes defendidas pela
Anfope”.

Para a ANFOPE, defender essa base comum significa a ampliar e unificar pontos
importantes para o exercicio profissional, permitindo formar professores e especialistas,
entendendo que a docéncia assume sim um novo significado no curso de Pedagogia, a
partir do momento que assume “uma posi¢do hegemonica em relacao a outros cursos”.

No entendimento de Leda Scheibe, ex-presidente da ANFOPE, comentando a
posicdo da entidade, destaca que “a intengdo era a de estabelecer uma base comum
capaz de inserir na formacdo de todos os profissionais da educagdo elementos que
evidenciassem um perfil comum aos educadores” (2006, p. 2), no caso a docéncia. Em
entrevista concedida para essa tese em junho de 2018, Scheibe afirma que “ainda nao
abro mao desta concep¢do identitaria, dada a concep¢do de docéncia que temos
formulado.”.

Tendo como foco as Diretrizes, encontramos nelas o conceito de docéncia
configurado como base da formagdo do educador, tal posicionamento, determina, no

artigo segundo, que este “aplica-se a formagao inicial para o exercicio da docéncia na
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Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educacdo Profissional na area de
servicos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagogicos”. (BRASIL, 2006). Nesse sentido a Pedagogia licenciara
professores, contudo esse pensamento nao restringe a docéncia as atividades
pedagbgicas exclusivas da sala de aula, certo de que o docente formado deverd estar
preparado para desenvolver como mencionado anteriormente, outros trabalhos de
natureza educativa.

A partir de entdo a fungdo do pedagogo passou a ser definida como:
“profissional habilitado a atuar no ensino, na organizacdo ¢ na gestdo de sistemas,
unidades e projetos educacionais e na produgao e difusdo do conhecimento, em diversas
areas da educacdo, tendo a docéncia como base obrigatéria de sua formagdo e
identidade de profissionais”.

No posicionamento de Pimenta (1999, p. 248), “a formagao do pedagogo deveria
ser diversificada para atender as diferentes demandas sociais por intermédio da
formagdo diferenciada”, Conforme a autora, “as novas realidades estdo exigindo um
entendimento ampliado das praticas educativas e, por consequéncia, da Pedagogia” (ib.,
p. 250).

Em palestra proferida ao II Forum Nacional de Pedagogia, no ano de 2004,
Pimenta comenta que Pedagogia, como sende—uma ciéncia da educagdo, tem como uma
das modalidades de atuagcdo do licenciado em Pedagogia a docéncia, entendendo,
portanto, que a Pedagogia ¢ a base da formagdo e da atuacdo profissional do professor.
Este ¢, também, o posicionamento do Professor José Cerchi Fusari que na Carta de
Lindoia, documento divulgado pelo III Féorum Nacional de Pedagogia, que articulado
por diversas instituicdes formadoras propdem a discussao acerca da formacao teorica e
profissional dos pedagogos especialistas para o exercicio de atividades pedagdgicas
especificas ndo diretamente docentes.

Nessa dire¢dao, encontramos argumentos para caracterizar um sentido alargado
de docéncia, tomando como referéncia as varias atividades de ensino e aprendizagem
destinadas ao profissional em ambientes extra sala. Posicionamento esse que foi base da
reinvindicagdo da ANFOPE em seus momentos de discussao e elaboragdo das Diretrizes
considerando a docéncia como base da identidade profissional de todo educador.

Libaneo (2001) que tem um posicionamento oposto a base docente na formagao

do Pedagogo, para o autor, a luta pela base comum docente gerou nos cursos de
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Pedagogia uma énfase na formacdo docente com pouco peso na formacdo cientifica,
teodrica e aprofundada dentro das questdes relevantes a que se trata a educagao.
Pimenta e Libaneo (1999, p. 249), ao criticarem o posicionamento da ANFOPE
afirmam que:
Com efeito, o principio que se tornou o lema e o apelo politico da
Anfope ¢ 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 reducdo da formagao
do pedagogo a docéncia, a supressdo em alguns lugares da formagdo
de especialistas (ou do pedagogo ndo diretamente docente), ao
esvaziamento da teoria pedagogica devido a descaracterizagdo do
campo teorico-investigativo da Pedagogia e das demais ciéncias da
educagdo, a retirada da universidade dos estudos sistematicos do

campo cientifico da educagdo e, em consequéncia, da formagao do
pedagogo para a pesquisa especifica na area e o exercicio profissional.

Libaneo (2005) faz uma distingdo entre trabalho pedagogico, que entende ser a
atuacdo profissional em um amplo leque de praticas educativas, e trabalho docente, que
para o autor significa uma forma peculiar que o trabalho pedagogico assume em sala de
aula.

Para Selma Garrido Pimenta que também tem posicionamento oposto e discorda
da concepcao de base docente apresentada na Resolug¢do CNE/CP n. 1/06, pois para a
autora a docéncia como base da formacdo do pedagogo representa uma “fragilidade
conceitual”, posto que a docéncia ¢ uma modalidade de inser¢ao profissional do
Pedagogo.

Nossa principal colocagdo a esse problema, e a possivel contribui¢do desta
pesquisa se encontra justamente nessa nova concep¢do de alargamento da docéncia
presente nos cursos de Pedagogia, uma vez que coloca em risco a identidade, a
formacdo e o trabalho do professor. Sdo muitas as questdes que ainda se tornam
interrogacdes e que demandam muita discussao no meio educacional, uma delas é como
eleger critérios que assegurem condi¢des necessdrias de trabalho e atuacdo para o
licenciado em Pedagogia a partir da denominag¢do de docéncia?

A ANFOPE e seus intelectuais defendem a docéncia alargada como proposta
avangada para a formagdo docente no Brasil, buscando a superagdo da criticada
dicotomia docente versus especialistas (SCHEIBE, 2007; ANPEd et al., 2006; AGUIAR
et al., 2006; BRZEZINSKI, 2008; ANFOPE, 2016).
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A docéncia ampliada® foi defendida principalmente pela ANFOPE e seus
apoiadores, por intelectuais como Tedesco e Fanfani (2002), Torres (2001) e Bomeny
(2000). Os dois ultimos a consideram necessaria para a reforma educacional na América
Latina, pois, viabilizaria a formacdo de um profissional polivalente (TRICHES, 2010).
No pensamento de Evangelista (2014), esta abordagem corresponde a das DCNP, cuja
origem ¢ a historica bandeira da ANFOPE e esta impressa no §1°, do artigo 2° da
Resolugdo 1/2006: docéncia “como agdo educativa e processo pedagodgico metddico e
intencional”.

A compreensao de docéncia sobre a qual estdo pautadas as DCNP esta definida
como: agdo educativa e processo pedagodgico metddico e intencional, construido em
relacdes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e
objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre conhecimentos
cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de aprendizagem,
de socializagdo e de constru¢do do conhecimento, no ambito do didlogo entre diferentes
visdoes de mundo (BRASIL, 2006).

Esta definicao expressa a mescla das diferentes posi¢des presentes nos embates
entdo travados, resultando em uma composicao bastante ambigua. Pode-se observar, no
entanto, uma tentativa de aproximagao com a concepg¢ao do Movimento dos educadores,
especialmente no texto do artigo quarto, onde sdo definidas as fun¢des do Curso e,
portanto, retomadas as suas finalidades:

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de
professores para exercer funcdes de magistério na Educacdo Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, de Educag@o Profissional na area de
servigos € apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagogicos. Pardgrafo unico: As atividades docentes

também compreendem participacdo na organizacdo e gestdo de
sistemas e institui¢des de ensino, englobando:

I — planejamento, execucgdo, coordenac¢do, acompanhamento ¢
avaliacdo de tarefas proprias do setor da Educagao;
II — planejamento, execugdo, coordenagdo, acompanhamento e

avaliag@o de projetos e experiéncias educativas ndo-escolares;
II — produgdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnologico do
campo educacional, em contextos escolares e nao-escolares

(BRASIL, 2005).

8 Ampliada por ser sobrecarregada de temas a serem abordados num mesmo curso e pela multiplicidade
de campos de atuagdo (TRICHES, 2016).
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No paragrafo Unico do artigo segundo, explicitava-se a possibilidade de
organizar o oferecimento do curso por habilitagdes: “O projeto pedagodgico de cada
institui¢do podera prever qualquer uma das habilitagdes ou ambas, na forma de estudos
concomitantes ou subsequentes” (BRASIL, 2005). Para uma habilitagdo, a duragdo
minima prevista seria de 2800 horas — 2500 horas de atividades académicas gerais e 300
horas de estagio supervisionado - em caso de segunda habilitagdo seriam acrescidas 800
horas de efetivo trabalho académico — 500 de atividades académicas gerais e 300 de
estagio supervisionado.

A estruturacdo do curso estaria organizada em duas modalidades de atividades:
as académicas gerais e as referentes ao estagio supervisionado. Na primeira modalidade,
ficariam as disciplinas, semindrios e atividades destinadas a introdugcdo e ao
aprofundamento de teorias educacionais; as praticas de ensino, levando aos alunos a
observacdo, acompanhamento, planejamento e execucdo de projetos pedagdgicos em
escolas ou outros ambientes educativos; e, ainda, as atividades praticas destinadas a
inser¢cao do aluno na formagdo e destinacdo com a pesquisa e a extensdo. Na segunda
modalidade consta o estagio supervisionado.

Em seu artigo oitavo, a formagdo dos especialistas em administracao,
planejamento, inspe¢do, supervisdo e orientacdo educacional seria oferecida
exclusivamente para licenciados, conforme as exigéncias do artigo 67 da LDB
9.394/1996, em curso especialmente definido para esse fim. Neste sentido, a proposta
promoveria o “distanciamento do principio da indissociabilidade entre teoria e pratica
como eixo da producdo do conhecimento — a pratica na licenciatura, o adensamento
tedrico no bacharelado” (DURLI; BAZZO, 2008, p. 215). Esta separa¢do implica uma
divisdo entre a pesquisa € a docéncia, entre a producao e a difusdo do conhecimento.

Para Cabral (2012), as DCNs de Pedagogia sao as que definem a seu destino, sua
aplicabilidade e a abrangéncia que envolve a formacdo a ser desenvolvida nesse curso.
A formagdo assim definida abrangerd integradamente a docéncia, a participagdo da
gestdo e avaliagdo de sistemas e instituigdes de ensino, em geral, a elaboracdo, a
execugdo, o acompanhamento de programas e as atividades educativas (Parecer

CNE/CP n. 05/2005, p. 6).

De acordo com Parecer CNE/CP n. 05/2005:

Entende-se que a formagdo do licenciado em Pedagogia fundamenta-
se no trabalho pedagdgico realizado em espagos escolares e ndo-
escolares, que tem a docéncia como base. Nesta perspectiva, a



56

docéncia é compreendida como acgdo educativa e processo pedagogico
metodico e intencional, construido em relacdes sociais, étnico-raciais
e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da
Pedagogia (p.7).

Essa ideia fica clara nos artigos quarto e quinto da Resolugdo CNE/CP n.

1/2006, ao qual definem como finalidade do curso de Pedagogia ¢ as aptiddes

requeridas do profissional desse curso:

Art. 4° - O curso de licenciatura em Pedagogia destina-se a formagao
de professores para exercer fungdes de magistério na educagao infantil
e nos anos iniciais do ensino fundamental, nos cursos de ensino
médio, na modalidade normal, de educacdo profissional, na area de
servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagogicos. Pardgrafo tinico. As atividades docentes
também compreendem participacdo na organizacdo e gestdo de
sistemas e instituicdes de ensino, englobando: I - planejamento,
execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo de tarefas
proprias do setor da Educagdo; II - planejamento, execugdo,
coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos e experiéncias
educativas nao-escolares; Il - producdo e difusdo do conhecimento
cientifico-tecnoldgico do campo educacional, em contextos escolares
e ndo escolares (BRASIL, 2006).

Estamos falando aqui de um processo de secundarizagio’ da docéncia, assim
como definem Paula e Machado (2009) “de uma epistemologia do conhecimento
pedagogico” , onde nos deparamos com uma imensa variedade de praticas educativas,
bem como uma diversidade de praticas pedagdgicas. A docéncia nas DCNs de
Pedagogia ¢ vista como uma ideia articulada, ente trabalho pedagdgico em ambientes
escolares e ndo escolares, colocando varias ramificagdes ao campo profissional.

A partir dessa constatacao, Libaneo (2012, p. 8), afirma que:

A Resolucao do CNE expressa uma concepgao simplista, reducionista,
da Pedagogia e do exercicio profissional do pedagogo, decorrente de
precaria fundamentacdo tedrica, de imprecisdes conceituais, de
desconsideracdo dos varios ambitos de atuacdo cientifica e
profissional do campo educacional. Apos quinze anos de discussdes e
polémicas, a Resolugdo ndo contribui para a unidade do sistema de
formacdo, ndo avanca no formato da formagdo de educadores

’A secundarizacdo ocorre quando se propde um curso com tamanha dispersdo de assuntos, sem
aprofundamento e com pouco espago e carga horaria reservados para o ensino. S3o muitas as
implicagcdes desse problema, dos quais destacamos: se, de fato, o licenciado sair com a
formagdo proposta, ndo conseguira executar sua fun¢ao no processo de ensino-aprendizagem e
a formagdo da classe trabalhadora na Educacdo Basica estard severamente comprometida
(TRICHES, 2016).
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necessarios para a escola de hoje, ndo ajuda na elevacdo da qualidade
dessa formagdo e, assim, afeta aspiracdes de elevacdo do nivel
cientifico e cultural dos alunos das escolas de ensino fundamental.

E incorporado assim o principio da docéncia como base, contudo, ndo da
formag¢do do pedagogo, em geral, conforme inicialmente foi estabelecido pela
ANFOPE, mas do licenciado em Pedagogia. Esta ¢ uma limitagdo, que traz
ambiguidades quanto a atuacdo do profissional, uma vez que esse mesmo principio tem
sua importancia vinculada a possibilidade de formar o pedagogo generalista, licenciado
e bacharel ao mesmo tempo. “O curso de Pedagogia, porque forma o profissional da
educagdo para atuar no ensino, na organizacao e gestao de sistemas, unidades e projetos
educacionais e na producdo e difusdo do conhecimento, em diversas areas da educacao,
¢, a0 mesmo tempo, uma Licenciatura e um Bacharelado” (CEEP; CNFP, 2002, p.5).

Na medida em que as DCNP estabelecem uma normatizagdo voltada ao
reconhecido do curso somente como uma licenciatura, o principio da docéncia como
base perde valor, pois, toda licenciatura, independentemente da aplicacdo deste
principio e dos postulados do Movimento, terd como base de organiza¢do do curso uma
docéncia (DURLI; BAZZO, 2008).

Compreende-se, portanto, a docéncia, como elemento catalisador do processo de
formacgdo, como praxis educativa e unidade teoérico-pratica, pois, por meio dela, se
materializaria o trabalho pedagoégico. Com isso, a docéncia passaria a assumir, uma
dimensdo mais alargada, em consondncia com a ideia de educador polivalente e de
“mediacdo para outras fun¢des que envolvem o ato educativo” (SCHEIBE, 2001, p. 7).

Os questionamentos de Scheibe (2002) que giram em torno de como formar um
supervisor, ou como exercer o papel de supervisor escolar sem ter também uma base de
formagao semelhante a dos docentes? Ajuda-nos a compreender da melhor forma, as
defesas desse primeiro grupo de intelectuais. O entendimento concentra-se na questao
da docéncia como trabalho fundamental na escola e, nessa direcao, todo educador que
desenvolve atividades nela, professor ou ndo, deve ter na base de sua formacdo a
docéncia.

Na significagdo de educador polivalente, disposta sob uma base docente, e
sobrenada ao entendimento de um processo de formagao unificado, que se materializam
no campo pratico institucional (escolar e ndo escolar), cria-se um cenario onde, todos os

egressos estariam qualificados, igualmente, para as fungdes técnicas especializadas, para
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as fungdes do magistério na Educagdo Infantil nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
nas matérias pedagdgicas do Ensino Médio e, ainda, para a produgdo e difusdo do
conhecimento. Para Libaneo (2002, p. 91), no entanto, “sofrem de suportes conceituais
e historicos a ideia corrente entre os educadores brasileiros, em denominar pedagogia ao
curso de formacdo de professores para as séries iniciais do Ensino Fundamental, e de
pedagogo ao professor formado por esse curso”.

Na perspectiva defendida por professores como José Carlos Libaneo e Selma
Garrido Pimenta, conota-se a Pedagogia como teoria geral da educacdo, tendo como
objeto a educagdo em qualquer ambiente social em que ela ocorra. Ou seja, o objeto de
estudo da Pedagogia ¢ o processo educativo historicamente dado, cabendo-lhe avangar
na sistematizagdo e aprofundamento de uma teoria da educagdo abrangente ¢ nao
reduzi-la a uma teoria da escola, ou seja, postula-se a Pedagogia stricto sensu.

Adiante traremos um registro de como os cursos de Pedagogia se estruturaram

historicamente no Brasil.
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CAPITULO I1
O CURSO DE PEDAGOGIA NO BRASIL: DE SUAS ORIGENS E
DESENVOLVIMENTO ATE AS DIRETRIZES CURRICULARES
NACIONAIS DE 2006

Este capitulo tem como objetivo mostrar como se estruturou o curso de
Pedagogia historicamente no Brasil bem como apresentar sua trajetéria de modo a
evidenciar a origem e o desenvolvimento historico do curso, sua identidade no processo
de formacao profissional de professores e as ac¢des institucionais € na sociedade civil,
antecedentes a Resolucdo CNE n.1/2006. Tomaremos como referéncia, momentos
significativos da trajetoria do curso, de modo a compreender a constituigdo atual do
curso tanto do ponto de vista legal quanto operacional, para tal nos baseamos em
pesquisa feita por Giseli Barreto da Cruz (2011), ao identificar e dividir esses momentos
significativos em quatro marcos legais, trazidos nesta pesquisa em forma de marcos
histérico-politicos.

E consensual entre os historiadores da educagio que o primeiro marco historico-
politico da criacdo do curso situa-se em 1939, quando o governo federal promulgou o
Decreto-lei n. 1.190/39 que criou o curso e o organizou na Faculdade Nacional de
Filosofia (FNFi). O segundo ¢ o ano de 1962 quando foi aprovado o Parecer CFE
251/62, estipulando um novo curriculo minimo com uma nova duragdo para o curso
antes prevista para trés anos, agora quatro, dando fim ao esquema 3 + 1. O terceiro
marco corresponde a implantacao do Parecer CFE n. 252/69 elaborado no contexto da
Reforma Universitaria de 1968 que imprimiu mudangas significativas no sistema de
ensino superior na perspectiva do regime militar. Esse Parecer modifica o curriculo
minimo, assegura o exercicio do magistério no ensino primario aos formados em
Pedagogia e introduz as habilitagdes técnicas. Por fim, o quarto marco corresponde ao
momento da publicagdo da LDB 9394/1996 até a aprovagao da Resolugdo CNE n. 1, de
10/4/2006, que fixou Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso, inaugurando o
momento, fase em que se encontra o sistema de formagdo dos profissionais para a
Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental da educacdo (SAVIANI,
2008).
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2.1 Primeiro marco historico-politico: O curso de Pedagogia entre os anos de 1939
e 1962

“O primeiro marco legal do curso de Pedagogia ¢ o Decreto-Lei n° 1190, de abril
de 1939, que instituiu o curso no bojo da organizagdo da Faculdade Nacional de
Filosofia, da Universidade do Brasil” (CRUZ, 2011, p.29).

Do final do século XIX até¢ 1930, no Brasil, os professores eram formados pela
Escola Normal, principalmente a partir de 1870, no contexto da difusdao de ideias
liberais como democratizagdo e obrigatoriedade da instrugdo primaria e liberdade de
ensino (BRZEZINSKI, 1996; TANURI, 2000).

A partir de 1868/70, transformacdes de ordem ideoldgica, politica e
cultural seriam acompanhadas de intensa movimentagdo de ideias,
com profundas repercussdes no setor educacional, que passava a
assumir uma importancia até entdo nao vislumbrada. [...] Com vistas a
maior disseminacdo do ensino, tornam-se objeto de frequentes
cogitagOes algumas teses, entre elas: a obrigatoriedade da instrugdo
elementar, a liberdade de ensino em todos os niveis ¢ a cooperagao do
Poder Central no ambito da instrugdo primaria e secundaria nas
provincias. E no contexto desse ideario de populariza¢io do ensino
que as escolas normais passam a ser reclamadas com maior constancia
e coroadas de algum éxito. [...] Também a organizacdo e o nivel
dessas escolas, embora nao chegassem a atingir a complexidade dos
estudos secundarios, apresentavam modestos, mas evidentes sinais de
progresso (TANURI, 2000, p. 66).

A preparagdo regular de professores mereceu mais atengdo com a Republica uma
vez que as criticas sobre o reduzido carater profissional das escolas normais
responsaveis pela preparagdo do pessoal docente para o ensino primario, somado a
novos estudos de cultura geral e seus curriculos que tomariam uma nova orientagao para
o ensino voltado a natureza da crianga. Essas criticas buscavam a transformagao da
escola normal numa institui¢ao de cunho profissional que nao fosse voltado ao contetido
propedéutico, assim “a escola normal chegou ao final da Primeira Republica com um
curso hibrido, que oferecia, ao lado de um exiguo curriculo profissional, um ensino de
humanidades e ciéncias quantitativamente mais significativo” (TANURI, 2000, p. 72)

A medida que a educagdo ganhava importincia como A4rea técnica,
diversificavam-se as fun¢des educativas, surgindo cursos especificamente destinados a
preparagao de pessoal para desempenha-las. Na década de 1930 a figura escola normal
vai sendo substituida pelos Institutos de Educacdo uma vez que a tentativa de

introducdo de uma consciéncia educacional, relativa ao papel do Estado na educacao, a
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necessidade de expansdo da escola publica e o direito de todos a educagdo,
influenciados pelo movimento da Escola Nova trouxe novos significados a escola

normal.

Em 1935, a Escola de Professores foi incorporada a entdo criada
Universidade do Distrito Federal, com o nome de Faculdade de
Educacao, passando a conceder a “licenca magistral” aqueles que
obtivessem na universidade a “licenca cultural’. Em 1939, com a
extingdo da UDF e a anexagdo de seus cursos a Universidade do
Brasil, a Escola voltava a ser integrada ao Instituto de Educacdo
(TANURI, 2000, p. 73).
Destacamos a reforma' realizada por Anisio Teixeira no Distrito Federal, pelo
Decreto 3.810, de 19/3/1932 que objetivava abolir o “vicio de constitui¢do” das escolas
normais.

A reforma transforma a Escola Normal do Distrito Federal em
Instituto de Educagdo, constituido de quatro escolas: Escola de
Professores, Escola Secundaria (com dois cursos, um fundamental,
com cinco anos, € um preparatorio, com um), Escola Primaria e
Jardim-da-Infancia. As trés ultimas eram utilizadas como campo de
experimentagdo, demonstracdo e pratica de ensino, dada a importancia
das atividades de pesquisa e experimenta¢do no ambito das diversas
disciplinas (TANURI, 2000, p. 73).

Barbieri (1973) relata que nos primeiros anos da década de 1930, cursos
regulares de aperfeicoamento do magistério e de formagdo de administradores escolares
apareceram no estado de Sao Paulo e no Distrito Federal e, posteriormente, em outras
unidades da Federacao, como no Rio Grande do Sul, em Pernambuco, na Bahia, em
Minas Gerais, em Sergipe, no Ceard, no Maranhao, no Rio de Janeiro.

As mudangas ocorridas no inicio da década de 1930, principalmente as
relacionadas com o processo de industrializagdo, tornaram o mercado de trabalho mais
exigente, o que demandou maior escolarizagdo, levando a populagdo a se organizar e
reivindicar melhores condi¢des e qualidade de ensino. Nesse sentido, essas mudangas na
sociedade provocaram também alteragdes nas concepgdes educacionais surgindo a partir

de entdo, a defesa da universalizacdo da educacdo, da escola publica, laica e gratuita,

liderada, sobretudo, pelo Movimento' dos Pioneiros da Educa¢do Nova. De um lado,

10" Cursos regulares de aperfeicoamento do magistério ¢ de formagdo de administradores escolares
apareceram, nos primeiros anos da década de 1930, no estado de Sdo Paulo e no Distrito Federal e,
posteriormente, em outras unidades da Federagdo, como no Rio Grande do Sul, em Pernambuco, na
Bahia, em Minas Gerais, em Sergipe, no Ceara, no Maranhdo, no Rio de Janeiro (Barbieri, 1973, p. 97-
100).

' Resgatando o idedrio liberal definido no "Manifesto dos Pioneiros", o "Mais uma vez convocados" se
posicionava contra o discurso da Igreja Catolica sobre a "liberdade de ensino”, discurso esse que se
transformou em plataforma politica do deputado Carlos Lacerda, para defender a atuagdo da rede privada
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estavam os defensores da escola privada, em especifico os empresarios e principalmente
a Igreja Catdlica e do outro, estavam os defensores da escola publica como: Anisio
Teixeira, Fernando de Azevedo, Florestan Fernandes entre outros ligados a educacao
publica.

Em 1930 crescem os embates entre renovadores e catolicos. A Igreja
estava ameacada de perder o controle da educacdo escolar. A classe
média, que se encontrava em ascensdo, reivindicava o ensino
secundario, enquanto os grupos populares cobravam o ensino
primario. Os pioneiros perceberam as mudangas no quadro econdmico
da época e mobilizaram-se para cobrar do Estado uma agao efetiva do
controle educacional, a fim de oferecer uma escola tinica e gratuita,
para todos. As lutas que permearam o contexto historico dos anos 30,
ndo se preocupavam apenas com a consolidagdo da escola publica
brasileira, mas a perceberam como instrumento capaz de estabilizar a
sociedade e preservar a manutengdo do sistema nacional vigente
(MACHADO; TERUYA, 2009, p. 7).

O Manifesto foi publicado em 1932 com o titulo A Reconstrucado Educacional
no Brasil, mas que ficou conhecido como o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova e
surgiu a partir da Associagdo Brasileira de Educagdo - ABEY, criada na cidade do Rio
de Janeiro em 15 de outubro de 1924. Essa Associagdo, sem fins lucrativos, nasceu
desses movimentos de conscientiza¢do, com o objetivo de equacionar os problemas
educacionais da época. Os debates realizados em varios estados foram essenciais para a
elaboracdo do Manifesto dos Pioneiros.

As mudangas no campo educacional, ocorridas ap6s o lancamento do Manifesto
dos Pioneiros ndo se efetivaram em seguida, entretanto, percebemos mudangas no que
se refere a reforma® universitéria, iniciada pelo entdo Ministro Francisco Campos, em
1931, que posteriormente foram expandidas nos estados brasileiros por educadores
como Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira, bem como a expansao do ensino normal
identificando o que realmente se concretizou em relacdao a educagdo na Constituicdo de

1934.

de ensino na oferta da educagdo basica. O manifesto prossegue reafirmando a educagdo como bem
publico e dever do Estado. Nele reaparece a proposta dos pioneiros da educa¢do nova, de uma escola
publica, laica, obrigatoria e gratuita. (BONEMY, H. disponivel em:
https://cpdoc.fgv.br/producao/dossies/JK/artigos/Educacao/ManifestoPioneiros. Acesso em: jan. 2019.)

12° As conferéncias realizadas pela ABE, em diferentes estados brasileiros, foram atos precursores da
divulga¢do do Manifesto. Ao todo foram quatro conferéncias ocorridas respectivamente nos Estados de
Curitiba, Belo Horizonte, Sdo Paulo e Rio de Janeiro, sendo a ultima, a divulga¢do do documento.
(MAZZUCO, 2004)

' O Decreto n°. 19.850, ao criar o Conselho Nacional de Educacio, foca suas diretrizes nos problemas
educacionais da época. O Decreto 19.852 dispde sobre a organiza¢do universitaria e¢ apresenta a
necessidade de profissionais capacitados para a atuagdo em nivel secundario, ja que o ensino normal seria
destinado a educag@o primaria de 1 a 4° série.
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Esses acontecimentos contribuiram para que em 1939 o curso'* de Pedagogia
fosse criado com a publicagdo do Decreto-Lei n° 1.190 de 04 de abril de 1.939 que
organiza a Faculdade Nacional de Filosofia Ciéncias e Letras parte da Universidade do
Brasil, na qual se transformou a Universidade do Distrito Federal, encerrada no mesmo
ano. O projeto do entdo Ministro da Educacdo Gustavo Capanema, no governo de
Getulio Vargas, dividia o curso em quatro se¢des fundamentais (Filosofia, Ciéncias,
Letras e Pedagogia) e uma secdo especial (Didatica). Conforme o Decreto, o curso
visava formar bacharéis para atuar como técnicos de educagdo, e licenciados para
docéncia nos cursos normais. Com duragdo de trés anos, o curso formava o bacharel,
para a formacao do licenciado era acrescentado mais um ano de Didatica, passando a ser
conhecido como o esquema 3+1 (SILVA, 2006).

O esquema 3+1 constituia-se de trés anos de estudos na area de Filosofia,
Ciéncias, Letras e Pedagogia, o que iria conferir ao concluinte o titulo de bacharel,
seguido de mais um ano de estudo na secao especial de Didatica que lhe conferiria o
titulo de licenciado para o exercicio docente. Assim no Curso Normal eram formados os
professores dos antigos primdrio e nas Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras eram
formados os professores para os antigos cursos de gindsio e colegial. (SILVA, 2003;
CHAGAS, 1976; SAVIANI, 2004; SCHEIBE; AGUIAR, 1999; TANURI, 2000).

O esquema 3+1 dava énfase a formagdo do bacharel, pois, a licenciatura
mostrou-se como uma opc¢ao a quem queria dar aulas. Nesse caso, o aluno tinha a
oportunidade de obter o titulo de licenciado caso tivesse interesse. O curso de Didatica,
no quarto ano, destinado a todos os cursos de licenciatura, contava com as seguintes
disciplinas: Didatica Geral, Didéatica Especial, Psicologia Educacional, Administragao
Escolar, Fundamentos Biologicos da Educac¢do, Fundamentos Sociologicos da
Educagdo. Ao bacharel em Pedagogia bastava cursar as duas primeiras, pois, o restante

ja estava contemplado no curso.

'* O surgimento do curso aconteceu em um momento em que véarias mudangas politicas, econdmicas e
sociais aconteciam no pais em virtude da crise internacional que ocorreu em decorréncia da quebra da
Bolsa de Valores dos Estados Unidos em 1929, refletindo no Brasil o rompimento da politica café com
leite e instaurando o inicio da “Era Vargas” que se estendeu até 1945.
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2.2 Segundo marco historico-politico: Da LDB 4.024/1961 até a legislacdo

educacional do regime militar

O segundo marco legal do curso de Pedagogia ¢ o Parecer do
Conselho Federal de Educagdo (CFE) n® 251, de 1962, que
estabeleceu o curriculo minimo e a duragdo do curso, referente ao
bacharelado. Tal Parecer, de autoria do Conselheiro Valnir Chagas, foi
acompanhado de uma Resolu¢ao do CFE, aprovada ja na vigéncia da
LDB n° 4024, de 21 de dezembro de 1961, para vigorar a partir do ano
de 1963 (CRUZ, 2011, p. 38).

O segundo marco da trajetoria se caracteriza por toda a necessidade de discussdo
acerca da formagdo dos professores, a necessidade de uma lei de diretrizes para a
educagdo nacional bem como uma reforma universitaria que se tornaram pontos fortes
da década de 1950.

No ano de 1948, Clemente Mariani'’ apresentou o anteprojeto da Lei de
Diretrizes e Bases (LDB), com o primeiro projeto encaminhado pelo Poder Executivo
ao Legislativo ao qual levou treze anos de debates até o texto chegar a sua versao final.
Este projeto foi extremamente debatido ao longo desses anos até dar origem a Lei n°
4.024, promulgada em 1961, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) que
organiza e regulariza todo o campo educacional brasileiro.

A Lein®4.024/61 em seu artigo 104 estabelecia:

Art. 104 — Sera permitida a organizagdo de cursos ou escolas
experimentais, com curriculos, métodos e periodos escolares proprios,
dependendo o seu funcionamento para fins de validade legal da
autorizacao do Conselho Estadual de Educagdo, quando se tratar de
cursos primarios ¢ médios, ¢ do Conselho Federal de Educacao,
quando se tratar de cursos superiores ou de estabelecimentos de ensino
primario ¢ médio sob a jurisdi¢do do governo federal.

A partir da década de 1960 varias discussdes ocorreram com intensas posicoes €
distintos questionamentos com a finalidade de pensar os caminhos a serem seguidos na
politica de formacdo dos professores. A economia necessitava de profissionais treinados

e aperfeicoados para o mercado de trabalho, o que paralelamente marcou uma transi¢ao

" Em 1946 assumiu a pasta da Educagdo e Saude Publica do governo Dutra. Além dos encargos
ministeriais, participou das articulagcdes politicas para a escolha dos candidatos a sucessdo de Dutra,
durante o ano eleitoral de 1950. Em maio de 1950 renunciou ao ministério para se candidatar ao Senado
pela Bahia. Reassumindo seu mandato na Camara dos Deputados em julho, foi substituido na pasta da
Educacdo e Satde por Pedro Calmon. Realizado o pleito em outubro, Vargas saiu vitorioso para a
presidéncia e Mariani foi derrotado nas elei¢des para o Senado. Concluiu seu mandato em janeiro de 1951
e deixou a Camara dos Deputados. Fonte: CPDOC FGV - disponivel em:
https://cpdoc.fgv.br/producao/dossies/ AEraVargas2/biografias/clemente mariani, acessado em: jan. 2019.
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na sociedade brasileira, pois, apds um processo relativamente democratico que surgiu
apos a Segunda Guerra Mundial. Instaurava-se um governo autoritario imposto pelo
regime militar de 1964, etapa caracterizada como “[...] a etapa do capitalismo brasileiro,
dedicada aos investimentos em educacdo alicer¢ados no idedrio tecnicista”
(BRZEZINSKI, 1996, p. 58).

O Decreto-lei n. 4.024 manteve a estrutura do ensino, porém, nao foi estipulado
um curriculo fixo e rigido para cada nivel de ensino. No Decreto continha a defini¢ao
das Diretrizes ¢ Bases da Educagio Nacional, por conseguinte o Conselho Federal de
Educagio estipulou curriculos minimos'’ para varios cursos, entre eles o de Pedagogia,
O ensino normal foi definido com a finalidade de formacao de professores, orientadores,
supervisores ¢ administradores escolares, bem como para o desenvolvimento de
técnicas relativas a educacao infantil.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional (Lei 4.024, de
20/12/1961) ndo trouxe solucdes inovadoras para o ensino normal,
conservando as grandes linhas da organizacdo anterior, seja em termos
de duracdo dos estudos ou de divisdo em ciclos. Registre-se apenas a
equivaléncia legal de todas as modalidades de ensino médio, bem
como a descentralizacdo administrativa e a flexibilidade curricular,
que possibilitariam o rompimento da uniformidade curricular das
escolas normais (TANURI, 2000, p.78).

E dentro desse contexto que iniciamos nosso segundo marco na histéria do curso
que refere-se a elaboragdo do Parecer do Conselho Federal de Educacao (CFE) de n.
251/1962%, relatado pelo Conselheiro Valnir Chagas'’,que trata da formagdo do
professor para o ensino normal (licenciado), e de especialistas para as atividades de
orientacdo, administragdo, supervisdo e inspe¢cdo dentro das escolas e do sistema
escolar, ou seja, previa que o Curso de Pedagogia destinava-se a formagado do "técnico

em Educacdo" e do professor de disciplinas pedagdgicas do Curso Normal, por meio do

16 A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢@o Nacional foi debatida e elaborada no contexto de
redemocratiza¢do do pais logo apos a queda do Estado Novo (1937-1945). Foi promulgada somente em
1961, com o n° 4.024, e duas vezes reformulada: pela Lei n® 5.692/1971 e pela Lei n® 9.394/1996.

' curriculo minimo do curso de Pedagogia consistia em sete matérias para o bacharelado, quais sejam:
Psicologia da Educagdo, Sociologia Geral e da Educagao, Histéria da Educagdo, Filosofia da Educacao,
Administragao Escolar e duas matérias a serem escolhidas pela IES.

18 Esse parecer foi incorporado a resolugdo CFE/62 que fixa o curriculo minimo e a durag@o do curso de
Pedagogia, resolucdo essa aprovada sob vigéncia da antiga Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo
Nacional n. 4024/61 e homologada pelo entdo ministro da Educagdo e Cultura Darcy Ribeiro para vigorar
a partir de 1963. (SILVA, 2003, p.14).

¥ Desde 1963 até 1967, Valnir Chagas foi membro da Comissdo de Especialistas do Ensino Superior
para Formagao do Magistério, do Ministério da Educacédo e Cultura.
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bacharelado e da licenciatura, respectivamente. A licenciatura tal como foi estabelecida,
deveria ser cursada concomitantemente ao bacharelado, em cursos previstos com
duragdo de quatro anos, o que segundo Silva (2003, p.16) “ndo identifica precisamente o
profissional a que se refere; trata do assunto de maneira geral [...]”.

O parecer n. 251/62 ndo faz nenhuma referéncia ao campo de trabalho
do profissional, que indistintamente, chama de “técnico de educagdo”
ou “especialista em educagao” e ¢ de maneira muito vaga que, num ou
noutro momento, se reporta a ele com as expressoes “administradores
e demais especialistas em educagao” (SILVA, 2003, p.17).

Ainda de acordo com a autora, o Parecer abre uma brecha sobre a identidade
desses bacharéis quando ao justificar a inclusdao de administragdo escolar dentre as
obrigatorias do curso, considera essa disciplina “a base da formagdo especifica do
chamado técnico de educagdo” (p.17), destacando o fato de que ao fixar um curriculo
minimo para a formagao desse profissional ndo deveria deixar de considerar a existéncia
ou nao de um campo de trabalho que o demandasse.

Para normatizar o proposto até entdo a LDB de 1961 criou o Conselho Federal
de Educagdo e a ele atribuiu a funcdo de elaborar os curriculos minimos para cursos de
grau Superior. Para tanto, o Conselho organizou alguns pareceres que orientaram o
cumprimento das suas fungdes, um deles é o Parecer no 292/62 *° de 14 de novembro de
1962, onde seu relator faz mengdo a diferenciagdo que deveria existir entre os cursos de
bacharelado e de licenciatura, afirmando que esse segundo ¢ um grau apenas
equivalente ao bacharelado e ndo igual mais a Didatica, como acontecia até¢ entdo no

esquema 3+1.

2.3 Terceiro marco historico-politico: A Reforma Universitaria de 1968, o Parecer

n. 252/69 e a LDB n. 5692/71

O terceiro marco legal do curso de Pedagogia ¢ o Parecer do Conselho
Federal de Educacdo (CFE) n° 252, de 11 de abril de 1969, também de
autoria do professor Valnir Chagas, membro do Conselho Federal de
Educacao. Esse Parecer foi acompanhado da Resolucdo CFE n°
2/1969, que, tal como a anterior, se incumbiu de fixar o curriculo

2% Outro tema abordado no Parecer CFE 292/62 ¢ o estagio supervisionado, a pratica de ensino, esta deve
ser feita nas proprias escolas da comunidade, sob a forma de estagios, como os “internatos” do curso de
Medicina. S6 assim poderdo os futuros mestres aplicar os conhecimentos adquiridos, dentro das
possibilidades e limitagdes de uma escola real, e ter vivéncia do ato docente em seu triplice aspecto de
planejamento, execugio e verificagio. (CONSELHO FEDERAL DE EDUCACAO, 1979, p. 46).
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minimo ¢ a duragdo do curso. essa regulamentacdo manteve a
formagdo de professores para o Ensino Normal e introduziu
oficialmente as habilitagdes para formar os especialistas responsaveis
pelo trabalho de planejamento, supervisdo, administracao e orientagao,
que se constituiram , a partir de entdo, como um forte meio de
identificar o pedagogo (CRUZ, 2011, p. 47).

O terceiro marco da trajetoria do curso de Pedagogia corresponde a edigao do
Parecer n. 252/69, ja no contexto da ditadura militar. Com efeito, em 1964 os militares
assumem o poder por meio de golpe e, em 1966, no governo de Costa e Silva, surge
primeira intervencao na area educacional pela publicacdo do Decreto-Lei n. 53/66, que
fixava os principios e as normas de organizagdo para as universidades federais. Foi o
passo inicial para a introducdo da Reforma Universitaria dentro dos padrdes do
Regime®!, consolidada pela Lei Federal n°. 5.540, de 28 de novembro de 1968.

A adequacao da legislagdo sobre formagdao de professores a lei da Reforma
Universitaria deu-se pela publicacdo do Parecer CFE n°. 252/69, também de autoria do
conselheiro Valnir Chagas, incorporado a Resolu¢ao/CFE n°. 2/69, a qual fixou o
minimo de conteido e de duragdo a ser observado na organizacdo do Curso de
Pedagogia. Esse Parecer definiu a estrutura curricular do curso de Pedagogia que
vigorou até a promulgacio da LDB de 1996 (LIBANEO, 1999), sendo a referéncia
imediata para o conteudo das criticas que nos anos seguintes foram assumidas pelo
movimento de educadores para reformulacdo dos cursos de Pedagogia, cuja acdo
culminou com a edi¢ao das Diretrizes Curriculares Nacionais de 2006. No Parecer CFE
252/1969, ao contrario do estabelecido na legislagdo anterior, ndo existia mais a
diferenciagdo entre bacharelado e licenciatura, mas a divisdo do curso em duas partes,
uma comum, base do curso, ¢ outra diversificada, no final do curso, para oferecer as
habilitagdes de Magistério das disciplinas pedagdgicas na Escola Normal, Orientacdo
Educacional; e de curta duragdo, Administragdo Escolar, Supervisdo Escolar e Inspec¢ao
Escolar, conforme especifica o art. 2°:

Art. 2.° - O Curriculo minimo do curso de Pedagogia compreendera
uma parte comum a todas as modalidades de habilitacdo e outra
diversificada em fun¢ao de habilitagdes especificas.

§ 3.° - A parte diversificada compreendera, segundo a modalidade de
habilitagdo especifica e conforme as possibilidades de cada
Institui¢do, duas ou mais dentre as seguintes matérias e atividades, na
forma do artigo 3°.

21 . . , ~ . . .

Entre as reformas do regime militar, esta a reordenagdo do ensino superior decorrente da Lei 5.540/68,
teve como conseqiiéncia a modificagdo do curriculo do curso de Pedagogia, fracionando-o em
habilita¢des técnicas, para formagao de especialistas. (TANURI, 2000).
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Observe-se que este paragrafo 3° estabelece as condi¢des de obtencdo de
certificagdo das habilitagdes especificas. Destacamos aqui a divisdo do curso de
Pedagogia em habilitagdes que instituiu, em parte, a divisdo do trabalho na escola,
separando fung¢des de concepcao e planejamento do ensino, de funcdes de execucao do
ensino, ou a docéncia propriamente dita. Essa separagdo entre pedagodgico e
administrativo na escola consolidou uma fragmentagdo tedrico-pratica que, para Pereira
da Silva (2006), contribuiu para a composicdo do carater tecnicista e pragmatico da
atuagdo do profissional em educacdo, e mais especificamente do docente.

Chamamos a atencdo para o funcionamento da escola, ou mais precisamente, a
atual configuragao da divisao do trabalho, que permeia a ldgica do capital no trabalho e,
por sua vez, na escola, o que parece contribuir para que o professor esteja restrito a
fungdo de executor de tarefas do ensino, como descreve Michalovicz:

Evidenciando, assim, a divisdo entre fungdes de concepgdo (quem
pensa) e execugdo (quem faz) na educacdo publica brasileira. A
hipdtese levantada para tal constatacdo pode estar muito relacionada
ao regime de urgéncia em que trabalha a escola, a sobreposicdo de
funcdes no ambiente escolar, a definicdo da funcdo docente na
atualidade, a intervengdo do Estado no ensino, ao longo tempo de
vigéncia do Parecer CFE 252/1969 e suas marcas ainda presentes na
escola, entre outros (MICHALOVICZ, 2015, p.12).

Uma importante modificac¢ao foi, portanto, introduzida no curso de Pedagogia, a
formagao de especialistas por meio de habilitagdes especificas, entre elas a formagdo de
professores para o ensino normal assim como possibilitando a formacao do professor
primario em nivel superior. Encontra-se aqui um dos pontos cruciais das criticas a esse
Parecer efetuada pelo movimento de educadores: a fragmentacdo do curso de tendéncia
tecnicista, prejudicando a formagdo do professor. Conforme Silva (1999, p. 45), essa
reformulacdo estrutural curricular do curso "[...] cria, habilitagdes para a formagao de
profissionais especificos para cada conjunto dessas atividades, fragmentando a
formag¢do do pedagogo".

Com o Parecer CFE n°® 252/1969 a discussdo que envolvia a formacdo do
pedagogo e dos profissionais da educagcdo comecava a tomar folego dando origem a
mobilizacdo de educadores para pleitear a redefinicdo do curso em outra direcdo da
apontada por Valnir Chagas, embora admitindo a indicacdo existente no Parecer de
formacgdo em nivel superior dos professores dos anos iniciais da escolarizagdao. A partir

do Parecer n. 252/69, os educadores interessados no tema da formacao profissional de
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professores tomaram como desafio a discussdo em torno da identidade do curso de
Pedagogia e do lugar dessa formacao.

Na sequéncia da adequacao da legislagdo educacional as orientagdes do Regime
militar, surgiu a Lei 5.692/71. Na parte relacionada a formacgdo de professores, foram

trazidas modificacdes, em especial quanto a Escola Normal, conforme escreve Tanuri:

A Lei 5.692/71, que estabeleceu diretrizes e bases para o primeiro e o
segundo graus, contemplou a escola normal e, no bojo da
profissionalizagdo obrigatoria adotada para o segundo grau,
transformou-a numa das habilita¢des desse nivel de ensino, abolindo
de vez a profissionalizagdo antes ministrada em escola de nivel
ginasial. Assim, a j& tradicional escola normal perdia o status de
“escola” e, mesmo, de “curso”, diluindo-se numa das muitas
habilitagdes profissionais do ensino de segundo grau, a chamada
Habilitagdo Especifica para o Magistério (HEM). Desapareciam os
Institutos de Educagdo e a formagdo de especialistas e professores
para o curso normal passou a ser feita exclusivamente nos cursos de
Pedagogia (2000, p. 80).

De fato, na Lei 5.692/71 ocorreu a extingdo das Escolas Normais dando lugar a
Habilitagdo Especifica ao Magistério, em nivel de 2° grau, uma das varias habilitagdes
profissionais do ensino de 2° grau. Também desapareceram os Institutos de Educacgio
que formavam especialistas e professores para o curso normal. Na opinido de Labegalini
(2009, p.5):

[...] como o Codigo de Educacdo do estado de Sdo Paulo, de 1933,
marcou, em termos legais, “[...] o fim da velha Escola Normal, uma
vez que alterou profundamente sua organizagdo” (NOSELLA;
BUFFA, 2002, p.12), a Lei 5692/71 também marcou, em termos
legais, o fim dos institutos de educacdo. A legislacdo, que foi entdo
conduzindo a formacdo de professores, em 1975 extinguiu os IEs,
encerrando, a meu ver, um periodo da historia da formacdo de
professores alfabetizadores.

Ap0s a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus,
em 11 de agosto de 1971, o MEC estabeleceu uma série de regulamentagdes e
implementagdes para a operacionalizagdo de uma nova politica de formagdo do
profissional direcionada a atender ao novo modelo de escola inscrito na lei. A partir de
1973 foram enviadas ao CFE, por Valnir Chagas, indicag¢des sobre diretrizes gerais que
deveriam nortear, determinar e caracterizar a formagdo do profissional do magistério
e/ou direcionadas aos Estudos Superiores em Educagdo, incluindo-se os cursos de

Licenciatura e de Pedagogia.
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Com o objetivo de envolver os educadores de todo o pais no debate sobre o
Curso de Pedagogia, o MEC, entre 1977 e 1978, organizou a 1* e 2* Comissdo de
Ensino da Area da Educagio (CEAE/MEC), com a finalidade de discutir a formagao do
profissional da educag¢do. A Comissdo constatou que no interior das universidades
brasileiras havia diferentes posicionamentos sobre a questdo, e este fato colocava em
situagdo critica a Formacao de Recursos Humanos para a area da Educagdo (titulo da
publicacao, da 1* CEAE). Desse modo, recomendava que “qualquer mudanca fosse
precedida de pesquisas que pudessem fornecer dados mais precisos para a reformulacao
do setor, bem como sugerir o aprofundamento do debate ao nivel regional e nacional”.
Em novembro de 1979, diante da indefini¢do do Conselho Federal de Educacgado, o
Ministro da Educacdao Eduardo Portela, enviou a todas as universidades um Aviso
Ministerial solicitando que os reitores incluissem as licenciaturas entre as prioridades a
serem estabelecidas pela politica universitaria.

Entre 1981 e 1983 foi implementado, pelo MEC o projeto “Reformulagdo dos
Cursos de Preparacao de Recursos Humanos para a Educagdo” e foram realizados sete
Semindrios Regionais (Comissdo, 1983,). Nesse mesmo periodo, coordenados pelo
MEC/SESu, foram realizados Encontros Estaduais preparatérios do Encontro Nacional.
Apos esta movimentagdo, em boa parte gerada pelo debate no interior do CFE, inclusive
pelas Indicagdes de Valnir Chagas e pelos estudos coordenados pelo MEC tendo por
objetivo e finalidade de envolver as universidades no debate, pouco se caminhou em
nivel oficial para a apresentacdo de uma proposta de consenso sobre a formagao do
pedagogo. Como podemos observar na Conclusdo do Parecer 161/86 do CFE

resultantes dos Projetos desenvolvidos pelo MEC:

[...] Vota a Relatora no sentido de que[..] Sejam incentivadas
experiéncias pedagogicas a luz do artigo 104 da Lei de Diretrizes e
Bases (lei 4024/61), podendo as instituicdes interessadas na
reformulacdo imediata de seu Curso de Pedagogia elaborar projetos
com os respectivos planos de curso, levando em consideracdo, na
montagem desses curriculos experimentais, a melhoria da qualidade
na formagdo do professor, questdo tdo reclamada pela sociedade [...]
(Parecer 161/86 - CFE).

O final dos anos de 1970 e inicio dos anos de 1980 foram marcados por varios
debates promovidos pelo movimento Pro-Formacao do Educador. Esse movimento se
destacou pela sua forma densa e elaborada de suas discussdes e em seu éxito
representativo da mobilizacdo de educadores, trazendo a tona o tema da identidade do

curso de Pedagogia.
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Nesse periodo, o Brasil se encontrava em anos de ditadura militar, cujo,
impactos politicos e sociais afetaram varios campos do conhecimento, especialmente o
da educacdo, o pais teve ajuda na implantacdo das reformas através dos acordos MEC-
USAID (Ministério da Educagdo e Cultura e United States Agency for Internacional
Development) pelos quais o Brasil passou a receber assisténcia técnica e financeira. A
contestagdo ao regime se fazia necessaria, e por ora, mobilizaram-se muitos militantes
politicos, profissionais, intelectuais e organiza¢des de esquerda e como o momento era
de grande repressdo, especialmente contra aos professores e alunos que se mobilizavam
contra o regime militar, o que gerou diversas invasdes, ocupagdes, depredacdes e
intervengdes militares nas principais universidades do pais, agravando mais essa
questao soma-se a tudo isso o AI-5 6 (Ato Institucional n° 5), seguido do Decreto-lei
477/69* de 26 de fevereiro de 1969, que reprimia qualquer critica politica no 4mbito
educacional.

E preciso, por outro lado, considerar que o periodo pds-1964 até a fase da
transicdo democratica iniciada em 1985 ¢ marcado, do ponto de vista educacional, por
uma visdo acentuadamente tecnicista. Nesse contexto o modelo educacional era de
caracteristica autoritdria, que se encaixava nas ideias de racionalismo, objetivando a
organizacdo e a eficiéncia. Dessa forma, a educacdo nesse periodo voltou-se a formagao
de mao de obra em curto prazo de tempo, segundo Saviani, a pedagogia tecnicista

acontecia:

A partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos
principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade, a pedagogia
tecnicista advogou a reordenacao do processo educativo de maneira a
torna-lo objetivo ¢ operacional. De modo semelhante ao que ocorreu
no trabalho fabril, pretendeu-se a objetivagao do trabalho pedagdgico
(SAVIANI, 2013. p. 381).

Nesse pensamento o professor era transformado em um técnico, com

caracteristicas fortes de burocratizacdo do ensino, como € enfatizado a seguir:

Acreditava-se que o processo se racionalizava & medida que se agisse
planificadamente. Para tanto, era mister baixar instrugdes minuciosas
sobre como proceder com vistas a que diferentes agentes cumprissem
cada qual as tarefas especificas, acometidas a cada um no amplo

2 Decreto-lei previa a punicdo de professores, alunos e funcionarios de universidades considerados
culpados de subversdo ao regime. Foi um dos mais importantes instrumentos repressivos direcionados a
area educacional. De acordo com levantamento da Arquidiocese de Sao Paulo, publicados no livro Brasil:
nunca mais, 245 estudantes foram expulsos das universidades brasileiras por for¢a daquele dispositivo
legal.
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espectro em que se fragmentou o ato pedagogico ( SAVIANI, 2013. p.
383).

Desse modo, conforme DURLI (2007) o momento desenvolvimentista vigente
no periodo p6s-1964 levou as politicas educacionais a um pensamento voltado para a
fungdo de “moldar o capital humano” sob uma 6tica de formacao técnica necessaria as
novas demandas organizacionais da sociedade e também do modo de produgdo. De
acordo com a autora:

Como consequéncia deste contexto mais amplo, a escola passa tanto a
responder por uma formagdo mais adequada aos novos preceitos
quanto a exigir profissionais com perfis técnicos mais apropriados a
construgdo da nova educabilidade entdo requerida. Nos cursos de
formacdo de professores estabeleceu-se, consequentemente, uma
relacdo biunivoca entre o curriculo e as tarefas correspondentes a cada
profissdo. Sob os principios da racionalidade, eficiéncia e
produtividade, tomando a configuragdo e as necessidades do mercado
de trabalho, definiram-se os especialistas que atuariam nos sistemas de
ensino e as fungdes a ser por eles desempenhadas (DURLI, 2007
p-48).

A partir da década de 1970, o regime militar comega a ser questionado no
ambito das universidades e escolas. Criticas as relagoes entre educagdo e sociedade,
formagdo profissional, de forma que a area educacional inicia sua organizagdo,
impulsionada em grande medida pela oposicdao a Pedagogia tecnicista. Nesse contexto o
Movimento dos Educadores comecou a promover a criagdo de entidades e/ou
associacdes educacionais na sociedade civil, oriundas de parcelas dos trabalhadores em
educacdo com o objetivo de impulsionar a revigoracdo de outras tantas entidades ja
existentes que em momentos politicos importantes da histéria educacional do pais em
décadas anteriores.

Como destaca Durli:

Colaboraram intensamente com esta organizacdo, em meados da
década de 1970 e inicio de 1980, quatro dessas entidades e/ ou
associacOes, a saber: a Sociedade Brasileira para o Progresso da
Ciéncia (SBPC), a Associagdo Nacional de Poés-Graduagdo em
Educacao (Anped), o Centro de Estudos Educagdo e Sociedade
(Cedes) e a Associagdo Nacional de Educagao (Ande) (DURLI, 2007
p- 201).

Em 1978, ano de criagao da Anped e do Cedes, os educadores se reuniram em
Campinas, no I Seminario Brasileiro de Educacao, onde se questionou veementemente,

a politica educacional da ditadura. Em 1980, ¢ realizado o II Seminario Brasileiro de
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Educagao, sob a coordenagdo da Anped, Cedes e Ande, entidades da sociedade civil, do
campo da educacdo que, a partir de entdo, transformaram o Semindrio em Conferéncia
Brasileira de Educac¢dao (CBE), (DURLI, 2007) que trouxe a tona um processo de
discussdo a respeito da formagdo e atuacao dos professores e pedagogos. O movimento
pré-formagdo do Educador, organizado no mesmo periodo da crise que conduziria ao
declinio e esgotamento da ditadura militar, recebeu diferentes denominagdes até firmar-
se em 1990 como Associacao Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educagao
(ANFOPE). Parte dessas discussdes, importantes para nossa pesquisa, permanecem até

hoje e serdo discutidas com mais profundidade no capitulo II.

2.4. Quarto marco historico-politico: Curso de Pedagogia da LDB 9.394/1996 a
Resolucio n. 1 de 2006.

O quarto marco legal do curso de Pedagogia, ¢ a Resolugdo do
Conselho Nacional de Educagdo n.° 1, de 10 de abril de 2006, cujo
objeto de tratamento ¢ a fixagdo das Diretrizes Curriculares para o
curso de Pedagogia. Tais Diretrizes, identificadas nos Pareceres
CNE/CP n.° 5/2005 e n.° 3/2006 e na Resolugdo mencionada,
representam uma nova fase para a Pedagogia, em especial no que diz
respeito a formacao dos profissionais da educacdo (CRUZ, 2011, p.
54).

A politica educacional que corresponde ao periodo denominado de “transi¢ao
democratica” (1985-1994) esta fortemente vinculada as reformas neoliberais iniciadas
na Europa nos anos 1980. A Lei de Diretrizes e Bases de 1996 veio para substituir sua
versdo anterior, do ano de 1971, que tinha o objetivo de ampliar os direitos
educacionais, a autonomia de a¢do das redes publicas, das escolas e dos professores
bem como deixar mais claras as atribui¢des do trabalho docente. As discussoes tiveram
inicio ainda em 1988>, durante o processo de aprovacio da Constituicio Federal que
deu aos municipios a atribuicdo de oferecer o ensino basico a populacao.

A partir da LDB 9394/96, entretanto, almejou-se uma proposta de educagdo que
pudesse atender os anseios dos programas mundiais de erradicacdo do analfabetismo e

de possibilidade de todos terem acesso a escola e nela permanecerem. Sofreu influéncia

2 (Cabe ressaltar que, mais precisamente em 1988, foram iniciadas, na 11* Reunido Anual da Anped,
realizada em Porto Alegre, as discussdes de uma nova LDB, tendo a proposta do professor Saviani como
objeto de discussdo ¢ debates. O documento que deu origem ao primeiro projeto, o PL n® 1.258-A, de
1988 (BRASIL, 1997a), foi amplamente discutido nesse evento, no ambito da propria AnPed e das
demais entidades, que viriam a integrar, a partir do ano de 1987, o FNDEP. (AGUIAR; BOLLMANN,
2016, p. 412).
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de documentos internacionais que eram direcionados a minimizar os déficits
educacionais mundialmente, uma vez que os anos de 1990 foram marcados pela
influéncia neoliberal na educagdo brasileira, tendo como referéncia a Conferéncia
Mundial sobre Educagdo para Todos, realizada em Jontien, na Tailandia®*, que contou
com a presenga de representantes de 155 governos de diferentes paises, e foi
organizada, dirigida e financiada pelos organismos: Banco Mundial (BM), Organizacao
das Agodes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), Programa das
Nagodes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e Fundo das Nagdes Unidas para a
Infancia (UNICEF). Assim, teve inicio na historia da educagdo um processo global e
organizado, ou seja, a uniformizagdo das politicas educacionais em escala mundial e por
meio de acordos bilaterais. Estes organismos passam a conduzir planos, programas,
diretrizes e formas de execucao ligados a politicas econdomicas, financeiras e sociais dos
paises em desenvolvimento (FERNANDES, 2015).

No Brasil, a vinculagao dos planos e programas educacionais as orientagdes de
organismos internacionais, principalmente as encabegadas pelo BM, tem como exemplo
o Plano Decenal de Educagdo para Todos (1993-2003). Libaneo destaca:

A adequagdo das politicas educacionais do Brasil as orientagdes de
organismos multilaterais, principalmente o Banco Mundial e a
Unesco, teve inicio na década de 1980, mas se intensificou nos anos
1990, desde a realizacdo da Conferéncia Mundial sobre Educacao para
Todos, na Tailandia, cujo objetivo foi formular politicas para escola
de paises emergentes compativeis com o funcionamento do
capitalismo globalizado (LIBANEO, 2013, p. 45).

O Plano Decenal de Educacdo para Todos ¢ um conjunto de diretrizes de politica
com processo continuo de atualizacdo e negociagdo, cujo objetivo, segundo o MEC, era
de reconstrucdo do sistema nacional de educagdo basica, baseando-se sempre nas
diretrizes propostas pelo Banco Mundial. Os objetivos do Plano sdo lembrados na Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, aprovada em 1996, ao consolidar e ampliar
o dever do poder publico com a educagdo, em geral.

A discussdo e elabora¢ao de uma nova LDB se deu nos anos de 1986 a 1996,
que de fato culminou na aprovagdo da Lei n® 9.394, de 1996. Ocorreu em um contexto

cheio de contradicdes, de intensos embates politico-ideoldgicos, na discussdo da

24 A Conferencia Mundial da Conferéncia de Jomtien, realizada na Tailandia em 1990, foi a primeira
dentre outras conferéncias realizadas nos anos seguintes: Conferéncia de Ctpula de Nova Delhi, India
(1993), Ctpula Mundial de Educagio para Todos, Dakar (2000), Forum Mundial de Educagdo de Incheon
(Coreia do Sul, 2015). todos convocados, organizadas e patrocinadas pelo Banco Mundial em parceria
com outros organismos internacionais, em que foram feitas revisdes em alguns aspectos definidos na
Declaragdo da Tailandia sem, no entanto, alterar sua esséncia (FERNANDES, 2013).
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constru¢do de um projeto de sociedade, uma vez que no Brasil vivenciava um periodo
pos-ditadura, e a sociedade civil almejava a redemocratizagdo do Pais. Nas décadas de
1980 e 1990 eram vérios os projetos de educacdo em disputa na discussdo e elaboracdo
de uma nova LDB, e apresentavam diferentes concepcdes de mundo, homem,
sociedade, Estado e educagao e o seu vinculo com o projeto societario.
Nesse contexto, colocavam-se de um lado forgas sociais progressistas,
populares e democraticas da sociedade civil, compostas por entidades,
em especial o FNDEP, defensoras de uma educagdo publica,
universal, gratuita e de qualidade para todos - necessaria a construcao
de uma sociedade democratica, socialmente justa; de outro, forgas
liberal-conservadoras que impdem um projeto educacional neoliberal,
privatista e flexivel para atender as demandas da sociabilidade

capitalista. Em um primeiro momento (AGUIAR; BOLLMANN,
2016, p. 410).

Em meio a essas disputas pelos projetos de educacdo surgiam criticas a
concepgao autoritaria e tecnoburocratica. Nesse processo, varias entidades, por meio da
promocao de Conferéncias Brasileiras de Educacdo (CBE), deram importante
contribuicdo® a retomada do debate nacional sobre educa¢io” (MORAES, 1991, p. 39).

Com a aprovacdo da LDB n° 9394/96, rodeada de contextos polémicos e
indefini¢des conforme mencionamos anteriormente, resultaram alteragdes significativas
referentes a formacao dos profissionais da educacdo. Para fazer frente a essas alteragoes,
fazia-se necessario a elaboracao das propostas de Diretrizes Curriculares para os Cursos
de Graduagao em nivel superior, processo que foi iniciado com a publicagao do Edital
n°® 4, de 4 de dezembro de 1997. O Edital foi elaborado com a participagdo do CNE, do
Forum Nacional de Pro-reitores de Graduagdo (ForGrad), das Comissdes de
Especialistas de Ensino de cada area de Graduagdo, das IES publicas e privadas ,
também, dos conselhos e associacdes profissionais, docentes e discentes, de que na
época enviaram mais de mil propostas ao MEC.

Uma série de agdes foram introduzidas pelo MEC tendo em vista a
implementagdo de dispositivos legais da Lei n. 9394/1996 relacionados com a
Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio at¢ o Ensino Superior, novas

denominagdes para os antigos Educagdo pré-escolar, Ensino de 1° Grau, Ensino de 2°

% Cabe, aqui, apresentar a Carta de Goiania, que foi referéncia para a elaboracdo de uma proposta de
educagio para a Constituigdo e, posteriormente, da LDB. Nesse documento, também se propunha manter
o artigo que responsabilizava a Unido legislar sobre as diretrizes e bases para a educagdo nacional
(AGUIAR; BOLLMANN, 2016, p. 412).
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Grau e Ensino de 3° Grau. Tal mudanga se fez sentir principalmente nas universidades
publicas e nos cursos de formagao de professores. Os dispositivos da Lei n. 9394/1996
incidiram, também, no sistema de formagdo de professores. Os aspectos mais
importantes das mudancas em relacdo a legislacdo anterior podem ser resumidos na
formagdo de profissionais de educagdo basica para administragdo, planejamento,
inspecao, supervisao e orientagdo educacional para a educacgdo basica que podera ser
feita, conforme o art. 64, em cursos de graduacao em Pedagogia ou em nivel de pos-
graduacdo, mas essa formagdo também podera se dar nos ISEs, que manterdo, entre
outros, “cursos formadores de profissionais para a educacao basica...” (art. 63, I).

No que diz respeito a formacdo de professores e, especificamente, da
organizacdo do curso de Pedagogia, o periodo que se segue a aprovagdao da Lei n.
9394/1996 pode ser considerado como uma fase de revisdo do sistema de formacao de
professores para a Educacdo Infantil e Anos Iniciais em que s3o deslanchadas acdes
institucionais e agoes da sociedade civil (movimentos de educadores); antecedentes da
Res. 1/2006 que estabelecerd as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
Pedagogia (licenciatura).

Retomando brevemente as consideragdes anteriores sobre o curso de Pedagogia,
vale lembrar que o surgimento do movimento de educadores pela reformulacido desse
curso foi impulsionado por ocasido da divulgag¢do de pareceres do entdo membro do
Conselho Federal de Educagdo, Valnir Chagas, sobre a reorganizacao legal dos cursos
de formacao de professores. Estes pareceres abordavam o curriculo da Pedagogia o
qual, de alguma forma, sugeria a identidade do curso e a identidade do professor. Com o
surgimento do movimento de educadores, questdes importantes ligadas a formagdo de
professores e, especialmente, ao curso de Pedagogia deixaram de ser pauta exclusiva do
CFE e do MEC, e passaram a ser discutidas no ambito da sociedade civil no interior das
associagdes profissionais, encontros nacionais e foruns. Foi dai que constituiu-se o
Movimento Nacional de Reformulacao dos Cursos de Formagdo de Professores, fato
esse que se deu na Conferéncia Brasileira de Educacao realizada em Sao Paulo, no
campus da Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo, de 31 de marco a 3 de abril

de 1980.

A 1 Conferéncia Brasileira de Educacdo constou de uma sessdo de
abertura onde foi lido um manifesto aos Educadores, elaborado pela
Comissao Coordenadora; de 11 simposios e 34 painéis; de reunides de
entidades (ANDE, ANPED, CEDES, Comité de defesa do Ensino
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Publico, Comité Pro-Participagdo na formacdo do Educador); de uma
sessdo de encerramento onde foram discutidos e aprovados o
Documento Conclusivo e as mogdes. O Documento conclusivo foi
elaborado pela Comissdo Coordenadora a partir dos relatdrios dos
coordenadores de simposios e painéis (ANAIS DA I CONFERENCIA
BRASILEIRA DE EDUCACAO, 1981, p. 1).

A questdio da formacao de professores agora nao seria mais abordada
unilateralmente no ambito dos 6rgdos oficiais, mas assumida no ambito da sociedade
civil, movimentos organizados por profissionais da educacdo. Desse modo, questdes
como identidade do curso, concepcdo curricular, identidade do professor foram
colocadas em debate em encontros nacionais e regionais, formando o caminho para a
definicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais. Paralelamente, na dinamica das
relagdes entre instituicdes do Estado e instituigdes da sociedade civil, o proprio
Ministério da Educagdo, por meio da SESu, passou a realizar ac¢des institucionais
montando comissodes de estudo, encontros de discussao, visando delinear caminhos para
reformulacao do curso de Pedagogia.

Em relagdo aos movimentos de educadores, ja foi mencionado aqui que na I
CBE surgiu o Comité Nacional Pro-Formagao do Educador. Segundo Siqueira e t al.
(2015, p. 434):

O Comité Nacional teve por objetivo envolver os educadores de todo o
pais em discussdes sobre uma formacgao do educador que possibilitasse
a elaboragdo de uma proposta a ser encaminhada para o Ministério da
Educacdo e Cultura (MEC) e ao Conselho Federal de Educacao (CFE).
Nessa época, foram organizados Comités estaduais e regionais, todos
assessorados de perto pelo Colegiado Nacional.

No I Encontro Nacional desse movimento, em 1983, o Comité ¢é transformado
em Comissdao Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacdo do Educador
(CONARCEFE) que, por sua vez, realiza varios encontros nacionais. No V Encontro, em
1990, Essa Comissao transforma-se em Associacdo Nacional pela Formagdo dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE). Conforme registrado em documento desse

Encontro, sdo estabelecidos para a ANFOPE, seguintes objetivos:

a) Congregar pessoas ¢ instituicdes interessadas na questdo da
formacdo do profissional da educagdo, integrantes do Sistema
Nacional de Formagdo de Profissionais da Educacdo, para uma
reflexdo critica de suas praticas;

b) Defender as reivindicacdes destas instituicdes no tocante a
formacdo dos profissionais da educagdo, em articulagdo com as
demais entidades da area educacional,;
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c¢)  Incentivar e fortalecer a criagdo de Comissoes Estaduais
destinadas a examinar criticamente a questdo da formagdo do
profissional da educacdo em seus respectivos estados;

d)  Defender a educagdo enquanto um bem publico e uma politica
educacional que atenda as necessidades populares, na luta pela
democracia e pelos interesses da sociedade brasileira;

e) Gerar conhecimento; socializar experiéncias, acompanhar e
mobilizar as pessoas e instituicdes formadoras dos profissionais da
educacdo, nos termos dos principios defendidos historicamente pelo
Movimento Pré- formagdo do Educador, representado até 1990 pela
CONARCEFE, e expresso nos Documentos Finais dos cinco encontros
nacionais realizados entre 1983 ¢ 1990;

f) Articular-se a outras associacoes e entidades que tém
preocupacdes semelhantes, no desenvolvimento de agcdes comuns. g.
Discutir a Base Comum Nacional na Formagao do Profissional em
Educagao (V ENCONTRO NACIONAL DA CONARCFE/ANFOPE,
1990, p. 4).

Dos sucessivos encontros da ANFOPE, chegou-se a um conjunto de principios que
passaram a nortear as atividades da entidade e a atuagdo de seus socios.
Segundo a Anfope em todos os seus anos de existéncia, o movimento foi
firmando seus principios gerais, orientadores das discussdes a nivel nacional e das
reformulagdes de curso que se sucederam nas IES neste periodo. De acordo com os

sucessivos Documentos Finais temos como principios gerais do movimento:

a) A questdo da formagdo do educador insere-se na crise educacional
brasileira a qual constitui uma das facetas de uma problematica mais
ampla, expressdo das condi¢des econOmicas, politicas e sociais que
configuram uma sociedade profundamente desigual e injusta que vem
esmagando a maioria da populacdo e relegando-a a uma situacdo de
exploracdo e miséria.

b) A transformacdo do sistema educacional exige e supde sua
articulagdo com a propria mudancga estrutural da sociedade em busca
de condigdes de vida justas, democraticas e igualitarias para as classes
populares.

¢) No movimento de Iuta pela democratiza¢dao da sociedade brasileira
esta inserida a necessidade da gestdo democratica da escola ¢ da
educacgdo, em todos os niveis.

d) A autonomia universitaria supde a afirmacdo da liberdade
académica e cientifica, da organizagao administrativa e da geréncia de
recursos materiais ¢ financeiros. A efetivagdo da autonomia
universitaria passa pela descentralizacdo do poder de decisdo na area
da educagdo, tanto a nivel interno quanto externo (gestdo
democratica). A autonomia ndo implica em que o Estado se
descomprometa com a manutengio e desenvolvimento das instituigdes
publicas de ensino (ANFOPE, 1994, p.14-15).

A Anfope ao se posicionar reafirma que a luta pela reformulagdo dos cursos de

formagdo do educador ¢ uma luta constante. Ao longo do periodo de discussdao do Plano
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Nacional de Educagdo e da elaboragdo das Diretrizes Curriculares, que tem inicio em

1997, a entidade firma outros principios aqui destacados:

e) As Universidades e suas Faculdades de Educacao deverao ser os
locais prioritarios para a formagdo dos profissionais da educago para
atuar na educacdo basica e superior;

f) € necessario repensar as estruturas das Faculdades e a organizagdo
dos cursos de formagdo em seu interior, no sentido de superar a
fragmentacdo entre as Habilitagdes no Curso de Pedagogia e a
dicotomia entre a formagao dos pedagogos e dos demais licenciandos,
considerando-se a docéncia como a base de identidade profissional de
todos os profissionais da educagio;

g) o estabelecimento dos principios da Base Comum Nacional para a
formacao de todos os educadores;

h) A organizagdo curricular dos cursos de formagdo dos profissionais
da educagao devera orientar-se pelas seguintes Diretrizes Curriculares:
* a formagao para o humano, forma de manifestagdo da educagdo
omnilateral dos homens; * a docéncia como base da formagao
profissional de todos aqueles que se dedicam ao estudo do trabalho
pedagdgico; * o trabalho pedagdgico como foco formativo; * a solida
formacdo tedrica em todas as atividades curriculares - nos contetidos
especificos a serem ensinados pela escola basica e nos contetidos
especificamente pedagogicos; * a ampla formagao cultural; * a criagdo
de experiéncias curriculares que permitam o contato dos alunos com a
realidade da escola basica, desde o inicio do curso; * incorporacao da
pesquisa como principio de formagao; * a possibilidade de vivéncia,
pelos alunos, de formas de gestdo democratica; * desenvolvimento do
compromisso social e politico da docéncia; * a reflexdo sobre a
formagao do professor e sobre suas condi¢des de trabalho.

Com a lideranga da Anfope, apds sua fundacdo em 1990, outros movimentos
organizados pela sociedade civil no campo especifico da educacdo como a Anped,
Anpae e Forumdir se aglutinaram em torno de questdes ligadas a defini¢do de politicas
de formacao do profissional da educagdo. As experiéncias iniciadas no interior dos
cursos das universidades federais, em sua maioria, direcionavam e tinham como
referéncia os estudos e debates providos pela ANFOPE. Assim, as reformulacdes
implementadas estariam fundamentadas na concep¢do de base comum nacional e de
docéncia como principio norteador, compreendida como ato educativo intencional. “a
docéncia como base da formacao profissional de todos aqueles que se dedicam ao
estudo do trabalho pedagégico” (DOCUMENTO FINAL XIII ENCONTRO
NACIONAL, 2006, p. 6).

A base comum nacional ndo significaria a existéncia de um curriculo minimo,
mas a garantia de uma sdlida formagao tedrica, imbuida de uma unidade tedrico-pratica
ao longo do curso e englobando a pesquisa como eixo norteador do curriculo,

promovendo a vivéncia de praticas de gestdo democratica e do trabalho interdisciplinar
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e coletivo, o compromisso social da profissdo docente bem como a avaliagdo

permanente e a educagdo continuada (Anfope, 2000).

Buscando respeitar a autonomia das IES, a ANFOPE tem buscado dar
contetido e oferecer suporte para um projeto pedagdgico comum aos
cursos de formacdo de profissionais da educagdo e defende uma
organizagdo curricular que tenha como fundamento, dentre outros: a
docéncia como base da formagdo profissional; o trabalho pedagogico
como foco formativo; a sélida formacao teodrica em todas as atividades
curriculares; ampla formagdo cultural; a criagdo de experiéncias
curriculares que permitam o contato dos alunos com a realidade da
escola basica, desde o inicio do curso; a incorporagdo da pesquisa
como principio da formacdo; a vivéncia, pelos alunos, de formas de
gestdo democratica; o desenvolvimento do compromisso social e
politico da docéncia; o conhecimento das possibilidades do trabalho
docente nos varios contextos e areas do campo educacional
(ANFOPE, 2004, p.18).

Essa Associagdo desenvolveu intensas atividades de discussdo e divulgacao de
suas propostas ao longo dos anos seguintes tendo realizado, até 2015, 17 Encontros
Nacionais e 10 Semindrios Nacionais, mantendo sua visao de formagdo do pedagogo,

centrada na docéncia:

O eixo da sua formacdo (do pedagogo) é o trabalho pedagogico,
escolar e ndo-escolar, que tem na docéncia, compreendida como ato
educativo intencional, o seu fundamento. E a acio docente o fulcro do
processo formativo dos profissionais da educagdo, ponto de inflexdo
das demais ciéncias que dao o suporte conceitual e metodologico para
a investigagdo e a intervengdo nos multiplos processos de formagdo
humana. A base dessa formacdo, portanto, ¢ a docéncia tal qual foi
definida no historico Encontro de Belo Horizonte(1983): considerada
em seu sentido amplo, enquanto trabalho e processo pedagogico
construido no conjunto das relagdes 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 de um conjunto de
métodos e técnicas neutros descolado de uma dada realidade historica.
Uma docéncia que contribui para a institui¢do de sujeitos (ANFOPE,
2004, p. 7).

Em torno desse posicionamento basico sobre a formacdo de professores, ¢ fora
de duvida que a ANFOPE conseguiu, ao menos até seu VI Encontro Nacional 1992,
aglutinar a mobilizacdo de educadores em torno do aprimoramento da sua formagao.

Nos anos seguintes, com a versdo preliminar das Diretrizes Curriculares Nacionais para
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o Curso de Pedagogia, em 1999, proposta pela Comissao de Especialistas, acentuaram-
se as divergéncias em relagdo as suas teses basicas, tema que serd abordado a seguir. No
entanto, essas teses acabaram vencedoras, boa parte delas incluidas na versdo final das
DCNP.

Em dezembro de 1997 inicia-se o processo de elaboracdo das propostas de
Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduagdo em nivel superior iniciado com a
publicacao do Edital n® 4 pelo MEC por intermédio da SESu cujo objetivo era convocar
as Institui¢des de Ensino Superior a apresentar propostas para as novas Diretrizes
Curriculares dos cursos superiores, a serem elaboradas pelas Comissdes de Especialistas
da Sesu/MEC. O Edital estabelecia orientagdes especificas para as Diretrizes: perfil
desejado dos formandos, competéncias e habilidades, conteudos curriculares, duragao,
atividades de estagio, etc. Em seguida, foi nomeada a Comissdo de Especialistas de
Ensino de Pedagogia®®, conforme Portaria SESWMEC n. 146, de 10/3/1998 (BRASIL,
1998) com o objetivo de construcdo de uma proposta para as Diretrizes Curriculares do
Curso de Pedagogia. A proposta foi encaminhada a Sesu/MEC e ao meio académico em
6/5/1999.

Nessa proposta, definiu-se que o curso de Pedagogia, como licenciatura, seria
destinado somente a formacdo do profissional habilitado para atuar no ensino, na
organizagdo e gestao de sistemas, unidades e projetos educacionais e na produgdo e
difusdo do conhecimento em diversas areas da educacao, sendo a docéncia como base
da formagdao e identidade profissional. As posi¢cdes expressas nessa proposta foi
compartilhada por outras entidades nacionais como a Associacdo Nacional de Pesquisa
e Pos-graduacdo em Educacdo (ANPEd), Anfope — Associacdo Nacional pela formacao
dos profissionais da Educacao (ANFOPE); Anpae — Associa¢ao Nacional de Politicas e
Administragdo em Educagdao (ANPAE); Forumdir - Forum Nacional dos Diretores das
Faculdades/Centros de Educacgao das Universidades Publicas Brasileiras, dentre outras.
Registre-se que essa proposta também estava presente no documento final de XII
Encontro Nacional da ANFOPE (ANFOPE, 2004), com base no mote: “a docéncia
como base da formacdo profissional de todos aqueles que se dedicam ao estudo do

trabalho pedagbgico”.

2% A Comissio era integrada pelos seguintes professores: Mércia Angela da Silva Aguiar (UFPE), Leda
Scheibe (UFSC), Celestino Alves da Silva Junior (Unesp-Marilia), Z¢lia Miléo Pavao (PUCPR), Tizuko
Morchida Kishimoto (USP).
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Tais medidas legislativas provocaram reagdo das associagdoes € comunidades de
pesquisadores, as discussdes a respeito da formacdo de professores no Brasil para a
Educacdo Basica e sua culminancia com a aprova¢do das Diretrizes Curriculares no
meio académico, nos movimentos, nas manifestagoes organizadas por educadores e nas
instancias do Ministério da Educagao, foram retratadas por um nimero consideravel de
pesquisadores, alguns, desses (LIBANEO, 2010), (LIBANEO; PIMENTA, 1999),
(TRICHES, 2016) registram o VI Encontro Nacional da Anfope, realizado em julho de
1992 em Belo Horizonte como o momento de surgimento de dissidéncias dentro do

movimento. Nas palavras de Libaneo (2010, p. 44):

Naquela ocasido, discutia-se o papel das Faculdades de Educagéo e eu
sugeria que elas deveriam oferecer dois cursos distintos: o de
Pedagogia ¢ o de Licenciatura para a formagdo de professores para
todo o Ensino Fundamental e Médio. A proposta foi discutida naquele
encontro, mas nao votada, com a justificativa dos organizadores de
que ela ndo se ajustava aos principios historicamente definidos pelo
movimento.

Conforme depoimento de Libaneo em entrevista a pesquisadora, a recusa de
votagdo de sua proposta representou cerca de 60% dos presentes no Encontro. A partir
desse evento, instala-se o debate em torno das proposi¢des da Anfope, sintetizado na
publicagdo de artigo de Libaneo e Pimenta (1999) intitulado: “Formagdo de
profissionais da educagdo: visdo critica e perspectiva de mudanga”.

Nos anos de 2004 a 2005, entre segmentos de educadores, um alinhado a Anfope
outro ao grupo de educadores que se opunham a essa associagdo, estavam em disputa a
concepcao de Pedagogia, as finalidades do Curso de Pedagogia, o sentido da formagao
de professores, os conteudos dessa formacdo, a organizacdo e o ldcus onde se ela se
realizaria. Segundo Triches (2016) o litigio se estendeu até 2005 quando se acirraram os
debates a partir da divulgacao, em abril desse ano, pelo Conselho Nacional de Educagao
(CNE), do Projeto de Minuta de Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia (BRASIL, 2005). Na verdade, o litigio envolvia uma
correlacdo de forgas, ainda que com pesos diferentes, envolvendo 6rgdos oficiais como
o MEC, o CNE, entidades e grupos da sociedade civil estes, com dois posicionamentos:
de um lado, entidades como a ANFOPE, o CEDES, a ANPEd, o FORUNDIR, a
FENERSE, sob lideranga da primeira (EVANGELISTA, TRICHES, 2008) e, de outro,

o grupo de signatdrios do Manifesto de Educadores Brasileiros (Anexo II). As

mencionadas entidades, aderindo as orientagdes da ANFOPE e compartilhando de
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outras pautas de organizacao politica defendiam a docéncia como base da formagao
profissional de educadores, “considerada, em seu sentido amplo, enquanto trabalho e
processo pedagogico construido no conjunto das relagcdes sociais e produtivas e, em
sentido estrito, como expressao multideterminada de procedimentos didatico-
pedagbgicos intencionais, passiveis de uma abordagem transdisciplinar (ANFOPE,
ANPEd e CEDES, 2004, p. 6). O grupo de signatarios do Manifesto jé tinha referéncia
as ideias do referido artigo de Libaneo e Pimenta (1999) e Libaneo (1998). Escrevia
Libaneo na apresentacdo da 2 edicdo do livro Pedagogia e Pedagogos para qué?

(2000):

[...] aidentificag@o dos estudos sistematicos de Pedagogia com o curso
de licenciatura para a formagao de professores para as séries iniciais, a
supressdo em alguns lugares da formacdo de especialistas (ou do
pedagogo nao diretamente docente), a redugdo da formacdao do
pedagogo a docéncia, o esvaziamento da teoria pedagogica, acabaram
por descaracterizar o campo tedrico-investigativo da Pedagogia ¢ das
demais ciéncias da educacdo, retirando da universidade os estudos
sistematicos do campo cientifico da educagdo e a possibilidade de
formar pedagogos para as pesquisas especificas na area e¢ exercicio
profissional (LIBANEO, 2000, p. 11).

O mencionado Manifesto de Educadores Brasileiros foi assinado por José¢ Carlos
Libaneo, José Cerchi Fusari, Maria Amélia Santoro Franco, Selma Garrido Pimenta e
por mais 114 pesquisadores (2005), tornando publico o entendimento de que a base
instituinte do curso de Pedagogia deveria ser o conhecimento pedagogico, sendo a

docéncia uma modalidade de trabalho pedagogico. Nos termos do Manifesto:

A formagdo dos profissionais da educacdo para atuagdo na Educacdo
Basica e em outras instdncias de pratica educativa far-se-ia nas
Faculdades/Centros/Departamentos de Educacdo, oferecendo curso de
bacharelado em Pedagogia e curso de Formacao de Professores. [...]
Afirmamos que somente faz sentido existir Faculdades de Educagao se
incluirem, também, o curso de Pedagogia para estudos especificos da
ciéncia pedagogica, para formar pesquisadores e pedagogos para a
escola e outros espacos educativos. E, € claro, que forme, em cursos
organizados para tal fim, professores para a Educagdo Infantil, para o
Ensino Fundamental e para os demais cursos de licenciatura para
Educacao Basica. [...] O objeto da legislagdo em questdo ndo pode ser o
curso de licenciatura para a formagdo de professores, mas o de
bacharelado em Pedagogia, que se destina a formagao de profissionais
da educacdo nao docentes voltados para os estudos teodricos da
Pedagogia, para a investigacao cientifica e para o exercicio profissional
no sistema de ensino, nas escolas e em outras institui¢des educacionais,
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incluindo as nao-escolares (MANIFESTO DOS EDUCADORES,
2005).

Verifica-se, pois, um posicionamento oposto a ideia de docéncia como base da
formacdo do pedagogo e, por consequéncia, contrario a proposta e elaborada pelo CNE
para as Diretrizes Curriculares, inspirada nas ideias da ANFOPE.

Em 13 de dezembro de 2005 foi aprovado, por unanimidade, pelo Conselho
Pleno do Conselho Nacional de Educagdo, o Parecer CNE/CP 5/2005, em que se
estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em
Pedagogia (Licenciatura), homologado pela Resolugdo CNE/CP 1 de 15 de maio de
2006. A Resolugao traz a redagdo final do disposto no Parecer supra referido, bem como
a alteragdo proposta”’ no Parecer CNE/CP de 21 de fevereiro de 2006, referente ao art.
14, que passa a contemplar o disposto no art. 64 da LDB 9.394/96, garantindo a
formacdo, do licenciado em Pedagogia, para administragdo, planejamento, inspegao,
supervisao e orientacdo educacional em organiza¢des da Educagdo Basica e também
estabelece as condi¢des em que a formagdo pos-graduada para tal deve ser efetivada.

As DCNP, portanto, definem o curso de Pedagogia como uma licenciatura,

voltada exclusivamente para a docéncia polivalente, tal como prevé seu artigo 1°:

Art. 1° A presente Resolucdo institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura, definindo
principios, condi¢des de ensino e de aprendizagem, procedimentos a
serem observados em seu planejamento e avaliagdo, pelos o6rgaos dos
sistemas de ensino e pelas instituicdes de educagdo superior do pais,
nos termos explicitados nos Pareceres CNE/CP nos 5/2005 e 3/2006
(BRASIL, 2006b, p. 1).

O artigo 2°, além de definir o curso como formagao inicial para o exercicio da
docéncia na Educagao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de
Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educacao Profissional na area de

servicos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam previstos

70 artigo 14 do Parecer (BRASIL, 2005) ao indicar que a formagdo dos especialistas (Orientador
Educacional, Supervisor Escolar, entre outros) entraria em regime de extingdo na graduagdo, devendo
ocorrer na pés-graduagao lato sensu, aberta para todos os licenciados, contrariava a Lei n® 9394/96, artigo
64, que garantia a formacdo desses especialistas no curso de graduacdo em Pedagogia ou na pos-
graduag@o lato sensu. Em razdo dessa irregularidade legal o parecer retornou ao CNE para adequar-se,
segundo despacho do Ministro da Educag@o, a citada lei. Foi importante nesse momento a pressdo
exercida por associagdes de especialistas que conseguiram reverter a posi¢do do CNE. (EVANGELISTA;
TRICHES, 2008, p. 3)
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conhecimentos pedagogicos (BRASIL, 2006b, p. 1), em seu paragrafo primeiro
menciona que a docéncia assume dimensao mais abrangente, ou seja:

§ 3° - Compreende-se a docéncia como agdo educativa e processo
pedagdgico metddico e intencional, construido em relagdes sociais,
étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios
e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre
conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos
inerentes a processos de aprendizagem, de socializagdo e de
constru¢do do conhecimento, no ambito do didlogo entre diferentes
visdes de mundo (BRASIL, 2006b).

A partir de 2006, com a aprovagao das novas Diretrizes, todas as IES iniciaram a
reformulacdo de seus cursos visando atender as novas exigéncias oficiais.

Em conclusdo, pode-se afirmar que as DCNP de 2006 consolidam, em grande
parte, as proposigoes levadas a efeito pela ANFOPE, uma vez que no momento de sua
discussdo e aprovacao no CNE existiram as condigdes politicas favordveis aos ideais
dessa associa¢do. No entanto, a homologacdo da Resolugdo n. 1/2006 nao significou
esmorecimento dos que se opuseram a sua aprovagdo. Nos quais treze anos de sua
vigéncia, ainda foram mantidas as divergéncias e aparecendo outros problemas
evidenciando, ainda, fragilidades e contradi¢des dessa legislagdo. Esse assunto serd o

tema do préximo capitulo.
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CAPITULO III
DOS EMBATES POLITICO-PEDAGOGICOS A CONFIGURACAO
ATUAL DO CURSO DE PEDAGOGIA

Apresentamos, a seguir, uma andlise dos dados obtidos. Conforme vimos
realcando ao longo dos capitulos anteriores, nosso proposito foi o de identificar
posicionamentos de pesquisadores sobre o curso de Pedagogia com base em
depoimentos em entrevistas e/ou em contetidos de suas produgdes académicas, antes e
ap6s a implantacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagao
(Licenciatura) em Pedagogia. A apreensdo do posicionamento dos entrevistados sobre
como se deu o processo de elaboragao e discussdo das Diretrizes, como se posicionavam
e como se posicionam hoje em relacdo a conceitos importantes relacionados ao curso de
Pedagogia, teve como resultado a andlise do percurso historico de construgdo e
constituicdo das Diretrizes ora apontando beneficios, ora desvantagens, sempre
considerando que todos os atores desse processo tiveram em mente contribuir na luta
por melhores condi¢des de qualidade e de formagdo profissional. A anélise a seguir sera
baseada nas categorias eleitas, a saber: Visdo de pesquisadores acerca dos embates
politico-ideologicos em torno do curso de Pedagogia; Posi¢cdes defendidas sobre a
docéncia e identidade profissional do pedagogo; o Curso de Pedagogia e o Processo de
Construcao da Identidade do Pedagogo; Impacto das Diretrizes Curriculares no atual

curso de Pedagogia.

3.1 Visao de pesquisadores acerca dos embates politico-ideologicos em
torno do curso de Pedagogia

Como mencionamos no primeiro capitulo, o curso de Pedagogia no Brasil, desde
sua criacao em 1939, passou por muitas transformagdes em relagdo a sua constituicao
legal e em suas fungdes na formacao de educadores. No entanto, a movimentagdo mais
expressiva envolvendo a participagdo de pesquisadores e professores, ocorreu a partir da
organiza¢cdo do Comité Nacional Pro-Formacdo do Educador na cidade de Sao Paulo,
em 1980, na I Conferéncia Brasileira de Educacdo (CBE), realizada em Sao Paulo.

Conforme Siqueira et al. (2015):
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O Comité Nacional teve por objetivo envolver os educadores de todo
o pais em discussdes sobre uma formagdo do educador que
possibilitasse a elaboragdo de uma proposta a ser encaminhada para o
Ministério da Educacao e Cultura (MEC) e ao Conselho Federal de
Educacédo (CFE). Nessa época, foram organizados Comités estaduais ¢
regionais, todos assessorados de perto pelo Colegiado Nacional.

Desde esse momento, sdo intensificados os estudos e debates em torno do curso
de Pedagogia e licenciaturas. Nesta categoria de analise, faz-se o resgate das visdes de
pesquisadores envolvidos no movimento pela reformulagdo dos cursos de formagao de
educadores e, especialmente dos entrevistados para a pesquisa. Para isso, foram
utilizadas como fontes de dados depoimentos obtidos nas entrevistas e excertos de
publicagdes desses entrevistados e de outros pesquisadores que abordam o tema.

Para Luiz Carlos Freitas, as circunstancias que geraram algumas ideias no
interior do Movimento pela Reformulagdo dos cursos de Formagao dos profissionais da
educagdo, estdo explicitamente vinculadas ao tema da divisdo do trabalho no sistema
capitalista:

A partir de meados da década de 80, o Brasil vem sofrendo influéncia
de um movimento internacional que procura redefinir as bases deste
processo de exploragdo da classe trabalhadora a partir da introducgéo
de novas tecnologias e de novas formas de organizagao do processo de
trabalho. Este processo vem acompanhado por uma nova divisdo de
mercados que cria conglomerados regionais sob lideranga de alguns
paises emergentes (p. ex. Japdo, Alemanha), onde a competitividade
internacional define a posi¢do dos paises membros. Entre outros
fatores, faz parte do aumento desta competividade a introducdo de
novas formas de organizagdo do trabalho (FREITAS, 1992, p.5).

O autor argumenta que as novas contradi¢cdes geradas no interior da producao
capitalista reacenderam o velho dilema entre “educar/explorar”. Na entrevista, comenta
que tais circunstancias ajudaram a compreender as razdes de sua propria inser¢ao, em
meados da década de 1970 e 1980 e de outros professores e pesquisadores, em
Movimentos na discussao e luta pela questao da formacao de professores, uma vez que
para o ele, “a educagdo ¢ sempre temida pelo sistema capitalista” (ibidem, p.6).

Iria Brzezinski*® corrobora com o pensamento de Freitas ao afirmar:

No contexto de resisténcia ao autoritarismo, numa sociedade que
procurava consolidar o modelo econOmico capitalista na etapa
monopolista, os movimentos sociais ficaram prontos para entrar em

** Iria Brzezinski foi presidente da Anfope nos periodos (1996-1998; 2008-2012; 2014-2016),
hoje professora titular da PUC GOIAS. Iria foi convidada a participar desta pesquisa, mas
devido a suas ocupagdes profissionais, ndo pode ceder uma entrevista a pesquisadora. Ela
entrara nas analises apenas com sua producgdo académica publicada, dada a importancia de sua
atuacdo e de sua produgdo cientifica.
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acdo, tdo logo o cendrio politico mostrou um pequeno sinal de
abertura. Essas investidas, mesmo fracas e descontinuas, tornaram o
regime militar brasileiro mais vulnerdvel, pois as lutas e
reivindicagdes pela democracia e pela conquista da cidadania partiam
da sociedade civil, que se organizava (BRZEZINSKI, 2006, p.2).

O posicionamento de Brzezinski evidencia que os longos anos de regimes
arbitrarios que predominaram na América Latina favoreceram a reorganizacdo dos
movimentos sociais, engendrados, muitas vezes, na sociedade civil, neste caso, com o
objetivo de promover transformagdes nas relagdes de “dominagao x dominado™.

Para Helena Costa Freitas, a justificativa dada pelo Movimento no inicio da luta
pela formacdo do Educador, centrava-se na crise educacional brasileira do periodo
expressa nas condi¢des econdmicas, politicas e sociais de uma sociedade marcada pelas
relagdes capitalistas de producdo e, portanto, profundamente desigual, excludente e
injusta.

Os anos 80 representaram a ruptura com o pensamento tecnicista que
predominava na éarea até entdo. No ambito do movimento da
formacdo, os educadores produziram e evidenciaram concepgoes
avangadas sobre formagao do educador, destacando o carater socio-
historico dessa formacgao, a necessidade de um profissional de carater
amplo, com pleno dominio e compreensdo da realidade de seu tempo,
com desenvolvimento da consciéncia critica que lhe permita interferir
e transformar as condi¢des da escola, da educacdo e da sociedade.
Com esta concepcao emancipadora de educagdo e formagao, avangou
no sentido de buscar superar as dicotomias entre professores e
especialistas, pedagogia e licenciaturas, especialistas e generalistas,
pois a escola avancgava para a democratizagdo das relagdes de poder
em seu interior ¢ para a constru¢do de novos projetos coletivos. [...]
Entendia e entende-se a luta pela formac¢ao do educador, portanto,
inserida na crise educacional brasileira, parte de uma problematica
mais ampla, expressdo das condigdes econdmicas, politicas e sociais
de uma sociedade marcada pelas relagdes capitalistas de producio e,
portanto, profundamente desigual, excludente e injusta, que coloca a
maioria da populagdo em uma situacdo de desemprego, exploragao e
miséria (FREITAS, 2002, p.138).

Segundo a autora, os principios gerais do Movimento traziam a compreensao
dos educadores sobre a necessidade de vincular a concep¢do da forma de organizacdo
da escola a formacdo do educador, vinculando-a as grandes questdes sociais e ao
movimento dos trabalhadores pela constru¢do de uma nova sociedade, justa,
democratica e igualitaria.

Outro integrante do movimento pela reformulagao dos cursos de Pedagogia, José

Carlos Libaneo, perguntado sobre sua participacao assim relata:
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A minha participagdo nas discussoes sobre o curso de Pedagogia
esta ligada as discussoes que ocorreram na Faculdade de
Educa¢do da UFG em torno do projeto de reformulagdo do
curriculo do curso de Pedagogia, que acabou sendo implantado
em 1984. Este curriculo ja estabelecia que o curso de Pedagogia
seria destinado exclusivamente a formagdo de professores, com a
eliminagdo das habilitagcoes. Eu tinha informagoes de que essas
discussoes haviam se iniciado em 1979 quando o MEC fez uma
consulta as Faculdades de educagdo a respeito de suas propostas
de reformulacdo do curso. A FE/UFG indicou a suspensdo das
habilitacoes e um curriculo destinado somente a formagdo de
professores. Essa proposta levou a adog¢do de um novo curriculo
distinto da legislagdo em vigor a época e acabou repercutindo
nacionalmente e influenciando a criagcdo, na I CBE, em Sdo
Paulo, em 1980, do Comité Pro-Formagdo do educador, cujo
primeiro coordenador foi Ildeu Coélho, professor da FE/UFG
que sempre esteve a frente das discussoes sobre reformulag¢do do
curriculo da Pedagogia. No periodo 1979-1989, ndo participei
diretamente dessas discussoes. Primeiro porque entre 1975 e
1980 eu estava fora da UFG. Em 1975 fui demitido da
universidade e destituido de meus direitos politicos pela ditadura
militar em decorréncia de minha militancia politica na juventude.
Quando fui anistiado em 1980, retornei a UFG, mas obtive
licenga para fazer mestrado e doutorado na PUC de Sdo Paulo.
Ao voltar da licenca, em 1989, deparei-me com nova discussdo
sobre o curso, desta vez visando a reavalia¢cdo da organiza¢do
curricular aprovada em 1984 e ainda em vigéncia. E nesse
momento que eu me engajo nas discussoes (Entrevista realizada

em 10/01/2019).

Em 1992, o professor Libaneo apresentou ao Colegiado da Pedagogia da UFG
uma proposta de organizacao curricular em que eram mantidas as habilitagdes, a qual
foi rejeitada. Nesse documento, argumentava que na Faculdade de Educacao ndo havia
um curso de Pedagogia, mas uma licenciatura, deixando de fora a formacgdo de
especialistas. Libaneo advogava a favor da formacao de um profissional especializado
em estudos no campo da educacao preparado para atividades de pesquisa, planejamento,
gestdo do sistema escolar e de escolas, supervisdo e coordenagdo pedagdgica,
assisténcia pedagogica aos professores e outras atividades, ndo ligadas diretamente a
docéncia “Iniciava-se, assim, minha efetiva participa¢do no movimento em prol da
reformulagdo dos cursos de formagdo de professores”. Segundo o professor, os debates
internos na Faculdade de Educacdo foram acalorados e, com a visibilidade nacional do

curriculo do curso de Pedagogia, se estenderam ao plano nacional.
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No V Encontro Nacional da Anfope, realizado em Belo Horizonte em 1992
Libaneo apresentou a proposta de que uma Faculdade de Educagdo deveria ter dois
cursos distintos, o de Pedagogia (bacharelado) e o de licenciatura para a formagao de
professores de Ensino Fundamental e médio. Conforme seu relato, na ocasido, a
coordenacao do Encontro pediu a Assembleia que votasse se a proposta deveria ou nao
ser discutida. Cerca de 60% dos presentes votaram pela ndo discussdo, uma vez que,
segundo ela, a proposta nao se ajustava aos principios historicamente defendidos pela
Anfope. Sem espago para suas ideias, desfilou-se da Associacdo e passou a atuar no

campo oposto por meio de publicagdes e apresentagdo de trabalhos em eventos.

Esse breve relato de minha participa¢do no debate sobre o curso
de Pedagogia mostra que a questdo de base na discussdo é a
identidade do curso, ou seja, que tipo de profissional ele deve
formar. Minha convicgdo, fortalecida ao longo destes anos, é de
que a proposta originada em Goids, depois adotada em nivel
nacional e consolidada com a Resolu¢do do CNE de 2006, foi um
imenso equivoco, com consequéncias danosas para a formagdo
de professores e para o sistema escolar como um todo (Entrevista

realizada em 10/01/2019).

O depoimento de Libaneo mostra uma questdo de fundo muito clara que explica
o desdobramento das discussoes em torno da reformulagdo do curso de Pedagogia: a
existéncia ou ndo das habilitagdes. E a partir dessa questdo é que se pdem os temas da
identidade profissional, da identidade do curso e do curriculo (base comum nacional).

Sobre o periodo de discussdoes que antecede o Movimento de Educadores, de
acordo com Maria Amélia Franco, nos anos de 1960, o curso de Pedagogia era o espaco
por exceléncia de discussdo de pontos importantes. Em entrevista, declarou:

Era um curso onde a gente discutia muito, refletia muito sobre a
educagdo, a gente recebia trechos de textos escritos por Paulo
Freire no Chile, a gente tinha grupos de estudo, do proprio
existencialismo, ja estavamos discutindo toda teoria critica que
a gente esta falando hoje, a gente ja estudava nessa época, |[...]
o pedagogo era empoderado (Entrevista realizada em

04/09/2018).

A inser¢ao dessa pesquisadora nas discussoes inicia-se a partir do momento que,
segundo ela, o curso vai perdendo a sua identidade, justamente no momento em que a

. e 29 g e q- o - . .
reforma universitaria de 1968~ dividiu as habilitagdes profissionais, uma vez que

29 A entrevistada se refere a regulamentagdo do curso de Pedagogia através do Parecer CFE n° 252/1969
e da Resolucdo CFE n° 2/1969, em conformidade com o estabelecido na Lei 5.540/1968, do governo
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estrutura curricular do curso foi dividida na base comum, que era a base do curso, e as
diversas habilitacdes de duracdo plena, compostas por Magistério das disciplinas
pedagogicas na Escola Normal, Orientacdo Educacional; e de curta duragao,

Administracdo Escolar, Supervisao Escolar e Inspe¢ao Escolar.

Eu me lembro que comecei a trabalhar e, logo no comego, os
alunos chegavam e falavam assim: eu curso pedagogia ou eu
sou pedagoga... Depois, com a reforma que dividiu as
habilitagoes, elas ndo chegavam mais falando: eu sou
pedagoga, elas ja chegaram falando eu sou orientadora
Educacional, eu sou supervisor ou supervisora. Entdo ali,
naquele momento, a gente ia percebendo como que tinha diluido
o curso, foi nessa abertura. Por que quando eu estudava,
quando eu me formei em 68, mas com a legisla¢do anterior,
vocé tinha essas habilitagoes incorporadas ao curso, vocé tinha
curso de Pedagogia, mas fazia algumas disciplinas, vocé
também era administradora, fazia um complemento, assim vocé
era diretora de escola ou orientador Educacional ou era
supervisor, etc. Entdo, no curso de Pedagogia, essas coisas
eram acrescidas no corpo, na vida de uma pedagoga, e também
junto com AI5 que vai tirar a liberdade do curso (Entrevista
realizada em 04/09/2018).

Maria Amélia refere-se, em seu depoimento, ao aparecimento das habilitagdes
profissionais para as seguintes fung¢des: Orientacdo Educacional, Supervisdo Escolar,
Administragdo Escolar e Inspecdo Escolar. Com efeito, as habilitagdes foram
introduzidas com o Parecer CFE n. 252/69 elaborado em decorréncia do estabelecido na
Reforma Universitaria de 1968 com a Lei n° 5.540. A legislacdo anterior a esse Parecer
formava o pedagogo generalista, sem habilitagdes técnicas.

O Parecer CFE 252/1969, em seu paragrafo 3.° estabelece as condigdes para

obtencao de habilitagdes especificas:

Art. 2.° - O Curriculo minimo do curso de Pedagogia compreendera
uma parte comum a todas as modalidades de habilitagdo e outra
diversificada em fungdo de habilitagdes especificas. § 3.° - A parte
diversificada compreendera, segundo a modalidade de habilitagao
especifica e conforme as possibilidades de cada Instituicdo, duas ou
mais dentre as seguintes matérias e atividades, na forma do artigo 3.°.

Outra questdo abordada por Maria Amélia Franco refere-se ao sentido atribuido

a profissdo de pedagogo no periodo de vigéncia do Parecer 252/69. Segundo ela,

militar de Costa e Silva, que estabeleceu as normas de organizacdo e funcionamento do ensino superior e
sua articulacdo com a escola média.
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estudantes de Pedagogia se manifestavam no sentido de que os pedagogos ocupassem
funcdes de carater pedagogico, ndo necessariamente de docéncia. Assim se expressa a
professora em seu depoimento:

A gente fazia manifestacoes e protestos para que as TVs
educativas que estavam surgindo naquela época, pra que elas
ocorressem nas mdos dos pedagogos [...] quando que hoje a
Pedagogia, as pedagogas elas vdo fazer um protesto desses?
Em algum momento essa TV educativa se formou com algum
pensamento pedagogico (Entrevista realizada em 04/09/2018).

Celestino Alves da Silva Junior possui importantes trabalhos escritos sobre o
curso de Pedagogia tais como: Nove olhares sobre a Supervisdo, (1997), Administragdo
Educacional no Brasil, (2000), Fundamentos tedricos do curso de Pedagogia, (2001).
Foi membro da Comissao de Especialistas do Curso de Pedagogia, 6rgdo do MEC
encarregado na época da analise dos processos de credenciamento, descredenciamento e
criacdo de novos cursos. Sobre sua participagdo no debate sobre a formacdo de
professores, assim se manifestou o professor:

Aposentei-me na Unesp em 1998. Permaneci vinculado ao
Programa de Pos-Gradua¢do em Educag¢do do campus de
Marilia até o ano de 2000, em razdo de compromissos
assumidos com convénios do Programa com a atual
Universidade Tecnologica Federal do Parana e com a
Universidade Catdlica de Goids. Em parte desse periodo fui
membro da Comissdo de Especialistas do Curso de Pedagogia,
orgdo do MEC encarregado na época da analise dos processos
de credenciamento e de recredenciamento dos cursos existentes
e de analise inicial das propostas de novos cursos. Estive,
consequentemente, afastado do debate académico na drea de
Educagao. Minha unica manifestagdo sobre o periodo 2004-
2006 ocorreu no Semindrio Dez Anos da Lei de Diretrizes e
Bases da Educag¢do Nacional, promovido pelo campus de
Araraquara da Unesp em maio de 2006. O texto estd publicado
no livro Dez anos de LDB. Contribuicées para a discussdo das
politicas publicas em educacdo no Brasil, resultante do
seminario e publicado em 2007 pela Editora Junqueira e Marin
[...] Como os titulos indicam, a discussdo sobre o curso de
Pedagogia no evento ocorreu no contexto ampliado da
formagdo de educadores no Brasil e minha exposi¢do pautou-se
pela critica ao modo pelo qual o debate sobre o curso de
Pedagogia se desenvolveu no pais (Entrevista realizada em

24/08/2018).

Na entrevista concedida, ele destaca a aborda a questdo da pouca atengdo, nas
discussdes sobre as Diretrizes Curriculares, a propria natureza da ciéncia pedagogica.

Em seu depoimento ele afirma: “ndo se podia discutir produtivamente o curso de
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Pedagogia sem discutir obrigatoriamente o campo de conhecimento a que ele se refere,
ou seja, a propria Pedagogia” (Entrevista realizada dia 24/08/2018). Segundo o
professor, ¢ inadmissivel que a Pedagogia ndo se constitua, ela propria, em objeto de
estudo no curso que leva seu nome, quer sob a forma de tema, quer sob a forma de
disciplina, quer sob qualquer outra forma de abordagem do objeto.

O posicionamento de Silva Junior indica uma critica a0 modo como as
discussdes sobre o curso de Pedagogia se desenvolveu no pais, ou seja, passou-se ao
largo da discussdo sobre o significado da Pedagogia como campo de conhecimento.
Nesse sentido, ele se alinha aos educadores que se posicionaram e entraram nos embates
insistindo na necessidade de uma discussao acerca do campo tedrico e investigativo da
Pedagogia. O professor indaga onde discutir esse tema a ndo ser no curso de Pedagogia?

Outra pesquisadora, Carmen Silvia Bissoli da Silva, em texto escrito em 2003,
realcava o papel dos Movimentos de Reformulacdo do curso de Pedagogia os quais
estimulavam a participag¢do coletiva de professores e estudantes e, a0 mesmo tempo,
indicavam a complexidade existente na defini¢cao desse curso.

Na verdade, foi no contexto dos debates realizados no interior do
movimento das entidades académicas que importantes indicagdes para
revisdo dos cursos puderam ser construidas coletivamente, foi também
no interior desse moroso processo que a consciéncia quanto a
complexidade do trato da area pedagogica emergiu com maior nitidez
[...] os documentos gerados no interior do movimento nao deixam
davida sobre essa questao (SILVA, 2003, p.65).

Umberto de Andrade Pinto relata sua participagdo no movimento de
reformulacdo do curso de Pedagogia, declarando a importancia de se fazer o registro, na
historia da educagao brasileira, desse momento de embates que precedeu a homologacao
das Diretrizes. Segundo ele, foi um periodo democratico apos o encerramento do regime
militar em que varias organizagdes, entidades cientificas, entidades sindicais,
universidades, entidades estudantis, se juntaram para discutir a formagao de professores,
especialmente no curso de Pedagogia porque ele envolveu varias das organizagdes em
que todas tinham haver com o curso de Pedagogia.

Nesse periodo de elabora¢do das Diretrizes Curriculares
nacionais, eu ja estava na condigdo de professor universitario,
ja tinha feito meu mestrado, eu estava comecando meu
doutorado e o que eu pesquisava na tese era justamente a defesa
do papel do pedagogo nas escolas, defendendo o pedagogo
escolar. Ja no final dos anos 90 e nos anos 2000 ja havia toda
uma desvalorizagdo profissional do pedagogo. Era um discurso
de que qualquer um poderia ser pedagogo, ou melhor, qualquer
professor podia ser especialista, como a gente chamava
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anteriormente, ou seja, qualquer pessoa poderia assumir cargo
de diretor de escola, de coordenador pedagdgico, supervisor de
ensino, e eu via isso como uma questdo complicada. Tanto que
minha tese foi muito no sentido de defender a formagdo
especifica para poder assumir cargo de pedagogo escolar. Ou
seja, para ser diretor, coordenador pedagogico, todas essas
fungoes fora da sala de aula, eu entendia e continuo entendendo
que se deve exigir uma formagdo especifica na darea
pedagogica. Como eu estava em processo de elaboragcdo da
minha tese e envolvido com essa discussdo sobre a importdncia
do curso de pedagogia para formar pedagogos escolares, eu
participei de muitos debates sobre as Diretrizes que eram
promovidos por entidades sindicais aqui no Estado de Sdo
Paulo, pelas associagoes de supervisores. Cheguei a participar
de um encontro também em Brasilia, na UnB, que foi um dos
ultimos encontros, onde havia, também, uma participa¢do muito
grande do movimento estudantil. Entdo foi mais ou menos assim
a minha participag¢do nesse espago, que aconteceu também em
espacos de audiéncias publicas junto a essas diferentes
entidades (Entrevista realizada em 09/08/2018).

O professor confirma em seu depoimento impressao ja manifestada por outros
entrevistados de que a questdo central que deu impulso a reformula¢do dos cursos de
Pedagogia estava ligada ao tema das habilitagdes profissionais. Ele se posicionou
francamente favoravel a formacdo especifica do diretor de escola, coordenador
pedagbgico, supervisor de ensino, alinhando-se a outros pesquisadores que defendiam
essa posi¢do, e contrariamente a defesa da docéncia como ponto central do curso de
Pedagogia.

No entanto, Pinto ressalta a importancia das discussoes coletivas. A proposta de
discussdes a época era defender a educagdo na agdo publica como um bem publico a ser
debatido na sociedade, ouvindo-se os diferentes segmentos. Para o professor Umberto
Pinto “ndo se pode tomar decisoes dessa natureza sem a participagdo do povo”
(Entrevista realizada dia 09/08/2018). Ao enfatizar em seu depoimento a importancia
da participacdo popular nas decisdes, ressaltou o momento vivenciado a época da
entrevista (2016) como um estado de excecdo em que o professor alerta o fato do
periodo que estamos vivendo (2016), chamando aten¢do ao estado de exce¢do em que
estamos presenciando, aonde governantes de plantdo vao decidindo e decretando aquilo
que desejam a partir dos grupos aos quais estdo filiados e defendendo os seus interesses.

Em relagdo a outro dos temas sensiveis do campo pedagogico, dois autores
realcam a fragilidade tedrica do discurso pedagdgico no Brasil. Celestino Jr. j& alertava

para essa questao quando dizia que para discutir o curso de Pedagogia ¢ preciso discutir
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em que consiste o campo de conhecimento pedagogico. Ele escrevia: “o discurso
pedagogico, para ser validado como tal, terd que se pautar necessariamente pela logica
do direito a educagdo. Dela resultara a constru¢ao de sua totalidade” (SILVA JUNIOR,
2017, p. 14). Libaneo corrobora essa posicao ao afirmar que, a medida que as discussoes
se centraram na reducdo do curso a formagao para a docéncia, foi diminuindo o peso da
constitui¢do dos estudos tedricos no campo da Pedagogia.

O movimento de reformulacao dos cursos de formacao de educadores
preocupou-se mais com o curso € menos com as bases teodricas da
Pedagogia [...] os pedagogos que participaram desse movimento ou
cederam ao discurso ora sociologizante, ora psicologizante ou sua
participacdo foi tdo pequena que seu discurso tedrico quase foi
silenciado (LIBANEO, 2011, p.153).

Ainda conforme esse autor, a reducdo do trabalho pedagdgico ao trabalho
docente, tal como consta na legislagdo, resulta “no empobrecimento da investigagao
pedagogica especifica, no vazio tedrico na formacao profissional, na desvalorizagdo da
formagao pedagogico-didatica dos licenciados” (Ibidem, p.154).

A professora Jocemara Triches, embora ndo tenha participado do Movimento de
Educadores referente a reformulag¢do do curso, dedicou muito de sua vida académica as
discussoes voltadas ao curso de Pedagogia.

Em 2003 eu estava entrando no curso de Pedagogia da UFSC
como estudante, me formei em 2007 entdo eu ndo conhecia a
historia do curso Pedagogia, os grupos em disputa e as
polémicas. Em 2005 quando eu estava na metade do meu curso
eu tive acesso com um colega a uma copia do projeto de minuta
que ele foi participar de um evento dos estudantes da
Pedagogia, projeto de minuta que era do centro académico livre
de Pedagogia e ele me mostrou e me contou um pouco das
preocupagoes dele a partir do debate que eles tiveram neste
evento e aquilo me chamou muita atengdo. [...] Eu terminei o
mestrado em 2010 em 2012 eu entrei no doutorado, ainda
pesquisando o curso Pedagogia so que agora verificando como
que as universidades federais implementaram a Resolugdo 1 de
2006 verificando se haveria transgressoes, resisténcias ou
adesdo ao projeto de Formagdo que ele estava contido
(Entrevista realizada em 07/10/2018).

Em sua pesquisa de doutorado a professora Jocemara aborda a docéncia como
principal eixo nas Diretrizes Curriculares do curso de Pedagogia, evidenciando a
fragilidade dos recém-formados no curso de Pedagogia devido a uma formacao
incipiente, dispersdo de disciplinas distribuidas em exiguas cargas hordrias com escassa

verticalizagdo dos estudos. Segundo a autora, as Diretrizes precisam ser questionadas
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em relacdo ao sentido de docéncia alargada, a sobrecarga de temas abordados no curso,

a multiplicidade dos campos de atuagdo do pedagogo.

3.2. Posicoes defendidas sobre a centralidade na docéncia

No Brasil, o curso de Pedagogia foi criado e instituido em companhia das
licenciaturas e amalgamada a antiga Faculdade Nacional de Filosofia, da Universidade
do Brasil, pelo Decreto-lei n° 1190 de 1939, conduzida pela preocupagao com o preparo
de docentes para a escola secundaria. Essa Faculdade visava a dupla fun¢do de formar
bacharéis e licenciados para véarias areas, entre elas, a area pedagdgica, seguindo a
conhecida formula de “3+1”, em que as disciplinas de natureza pedagodgica, cuja
duragdo prevista era de um ano, estavam justapostas as disciplinas de contetido, com
duragdo de trés anos. O bacharelado nos primeiros trés anos do curso e, posteriormente,
apods concluido o curso de Didatica, certificavam o diploma de licenciado no grupo de
disciplinas que compunham o curso.

Como bacharel, o pedagogo poderia ser autorizado a ocupar o cargo de técnico
de educagdo, campo profissional muito vago quanto as suas fungdes e como licenciado,
seu principal campo de trabalho se estenderia ao curso normal, um campo nao exclusivo
dos pedagogos uma vez que, pela legitimagao da Lei Organica do Ensino Normal, para
lecionar nesse curso era suficiente o diploma de ensino superior. Apesar de algumas
mudangas feitas na sua estrutura em 1962, esse quadro do curso de Pedagogia perdurou
até 1969, quando este foi reorganizado, sendo anulada a distingdo entre bacharelado e
licenciatura, e criadas as “habilitagdes”, cumprindo a determinacao da lei n® 5540/68.

Um dos fatores que, sem duvida, impulsionou o surgimento do Movimento de
Reformulacdo dos cursos de licenciatura foi a énfase na proposta de formagdo do
“especialista no professor” no curso de Pedagogia. Haja vista que essa formacao, na
visdo de alguns pesquisadores, se ancorava em um reducionismo tecnicista de escola e
de educador.

Observadas tais relevancias verifica-se que as institui¢des de ensino superior
foram induzidas a apresentar propostas curriculares que contemplassem as antigas
habilitagdes em detrimento da formagao docente, como forma tinica de obter aprovagao

de seus cursos nas instancias oficiais.
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Nas entrevistas realizadas, buscamos resgatar no posicionamento dos professores
a ideia defendida por eles quanto a esse assunto que causa tantas divergéncias: a
docéncia como base da formacao de todo professor.

Luiz Carlos Freitas indicou, claramente, na entrevista sua adesdo a tese da
docéncia como questdo central na formacdo de educadores, ainda que a opg¢do pela
centralidade da docéncia seja justificava pela existéncia das habilitacdes que, a seu ver,

fragmentava o curso:

A ideia basica defendida era que a docéncia deveria ser a porta
de entrada da formagdo do educador. Havia uma estrutura que
fragmentava a formagdo do educador em habilitagoes. Nossa
posicdo era contra as habilitagoes desgarradas de um nucleo
formativo que também passasse pela docéncia (Entrevista
realizada em 06/06/2018).

No entendimento de Helena de Freitas, ex-presidente da ANFOPE, a base
comum para a formagdo de professores constitui-se como um elemento unificador da
profissdo, que permite formar no educador o professor e o especialista. Nessa
perspectiva, € possivel entender que a docéncia assume novo significado, uma vez que
abrange todas as areas da formacao do Pedagogo e assume uma posicao hegemodnica em
relagio aos outros. Assim, também, para Leda Scheibe’®, outra ex-presidente da
ANFOPE, que assume a posicdo da Anfope destacando que “a intencdo era a de
estabelecer uma base comum capaz de inserir na formagao de todos os profissionais da
educagdo elementos que evidenciassem um perfil comum aos educadores™ (2006, p. 2),
no caso a docéncia.

Luiz Carlos Freitas reitera seu posicionamento de entender a docéncia como a
materializagdo de um tipo de trabalho produtivo, ideia que justificaria uma escola unica
de formagao de professores para todos os niveis de ensino. Ele declarou:

Penso que esse é um principio importante, a docéncia, se
queremos garantir a unidade entre teoria e prdtica, entendida
como trabalho socialmente produtivo e ndao apenas imaterial. O
trabalho docente é essencial para dar uma sensibilidade pratica
da atividade fim da educagdo, aos outros trabalhos do tipo
gestdo, por exemplo. Mas ndo encontramos a forma de
materializar este principio, por uma série de razoes, inclusive

30 A professora Leda Scheibe ao fazer a devolutiva da entrevista, encaminhou a pesquisadora excertos
textos por ela publicados em que continham a tematica do roteiro de entrevista. Segundo a professora em
todo o material ¢ possivel buscar seu posicionamento quanto as questdes relativas a Anfope, bem como
dados referentes as categorias desta tese. Sendo assim a autora sera referenciada de acordo com seu
material publicado.
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nossa estrutura universitaria e as teorias dominantes nela. Em
1992, a Anfope colocou de pé uma proposta de uma escola
unitaria de formacdo de professores. Era para ser um ensaio a
ser feito em algumas regioes e depois aprimorado. Nado foi
adiante, devido a ‘“‘guerra politica” que existe no interior das
universidades entre os Institutos (conteudo) e a Faculdade de
Educag¢do  (formagdo pedagdgica). Ainda vivemos esta
dicotomia, que se associam as outras tantas dicotomias dentro
das proprias Faculdades (Entrevista realizada em 06/06/2018).

Para Aguiar et al.,, o sentido da docéncia se articula a ideia de trabalho
pedagogico, a ser desenvolvido em espagos escolares e nao escolares” (2006, p. 830).

o trabalho docente e a docéncia implicam uma articulagdo com o
contexto mais amplo, com os processos pedagdgicos € 0s espagos
educativos em que se desenvolvem, assim como demandam a
capacidade de reflexdo critica da realidade em que se situam. Com
efeito, as praticas educativas definem-se e realizam-se mediadas pelas
relagdes socioculturais, politicas e econdmicas do contexto em que se
constroem e reconstroem (AGUIAR et. al., 2006, p. 830).

Por sua vez, Aguiar e Melo afirmam:

(...) escapando aos reducionismos da visdo teoricista (aplicagdo
instrumental da teoria na pratica), e do praticismo (prioridade ao saber
tacito, construido na pratica imediata cotidiana) na sala de aula, tem-se
o entendimento de que a docéncia é o fulcro de articulagdo dos
diversos conhecimentos — aportes tedricos da Pedagogia e das
Ciéncias da Educacdo e de outros conhecimentos especializados e
daqueles produtos das praticas escolares ¢ nao-escolares refletidas.
Lugares onde ela se (re)produz interna mente nas suas especificidades,
construindo novas alternativas de praticas pedagogicas diante de
problematicas existentes. Neste sentido, a docéncia constitui uma das
mediagdes para a construcdo do discurso de sintese da Pedagogia,
articulada intrinsecamente com a pesquisa. Assim, a relacdo docéncia-
pesquisa ¢ um principio epistemoldgico da pratica (2005, p. 67).

Os depoimentos e citagdes apresentados mostram o entendimento de que, numa
perspectiva materialista dialética, todos os que estdo na escola sdo trabalhadores que
atuam conforme um denominador comum ao trabalho de todo educador, a docéncia.
Freitas (1995, p.127), por exemplo, ao destacar o interesse do capitalismo na preparagao
do novo trabalhador, afirma que “o ensino basico e técnico vai estar na mira do capital
pela sua importancia na prepara¢do do novo trabalhador”. Seu posicionamento parte da
ideia de que a legislagdo acerca da formagao de educadores trazida na Lei 5540/68 que
legisla sobre ensino superior, consolida a existéncia de habilitagdes, ja existentes em
todas as legislacdes anteriores sobre o curso de Pedagogia, fortalecendo a divisao do

trabalho na escola, tipica do capitalismo. Segundo esse pesquisador:
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As finalidades da educagdo sdo o ponto central da reflexdo
educacional, na medida em que sdo atribuidas dominantemente
pelo proprio regime social. Discordando do capitalismo, ndo
havia como concordar com as finalidades educativas postas
para o sistema educacional por ele: especialmente as relagoes
de subordinagdo no interior da agdo educativa. Com finalidades
educativas distintas, que partiam de uma visdo marxista da
educagdo, emergia como central a questdo do trabalho e sua
capacidade formativa. Portanto, ter a docéncia com base da
formagdo, era correlato de ter o trabalho fortemente posto no
centro do processo formativo. Este trabalho deveria ser visto
como trabalho socialmente produtivo, real, e ndao um trabalho
de “mentirinha”, ilustrativo ou apenas no dambito imaterial
(Entrevista realizada em 06/06/2018).

Com posicdo diferente em relagdo aos depoimentos anteriores, Pinto opinou, em
entrevista, que a base da formagdo do pedagogo tem que ser a docéncia, contudo a
docéncia em todos os niveis. No entanto, o que o movimento da Anfope fez foi defender
a docéncia somente dos anos iniciais. O ideario da Anfope do inicio dos anos de 1980

era outro:

No comego dos anos 80 a formulacdo do movimento era: a
docéncia tem que ser a base de formagdo do pedagogo... ai eu
concordava, ou seja, para vocé ser especialista de ensino
ocupar esses cargos eu concordava que vocé tinha que ser
professor, e o movimento comegou com esse mote, s6 que depois
a docéncia foi ficando reduzida aos anos iniciais [...] o conceito
de Pedagogia é muito mais amplo que o exercicio da docéncia
(Entrevista realizada em 09/08/2018).

A ideia defendida por Umberto Pinto se baseia no fato de que a época, havia
uma critica ao curso de Pedagogia que formava especialistas sem ser professor, o que
ele comprovou pela experiéncia obtida lecionando em cursos de complementacdo
pedagdgica em institui¢des privadas no Estado de Sao Paulo.

Para Libaneo (2006), tais posicionamentos pro-defesa da docéncia tiveram um
cunho mais sociolégico que pedagdgico. Para ele, os defensores do argumento segundo
o qual se reproduz na organizacdo escolar, tal e qual, a divisdo do trabalho existente na
sociedade, concluem que a organizagdo da escola sob a dtica do capitalismo implicaria
uma degradagdo do trabalho profissional do professor, pelo fato de que, por um lado,
haveria especialistas que planejavam e pensavam e, de outro, professores que

executavam. Assim, na escola se reproduziria a ldgica capitalista da divisdo técnica do
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trabalho, em que se divide em trabalho intelectual e trabalho manual. Esse entendimento
estd claro na fala de Freitas “Penso que esse é um principio importante, a docéncia, se
queremos garantir a unidade entre teoria e pratica, entendida como trabalho
socialmente produtivo e ndo apenas imaterial” (Entrevista realizada dia 06/06/2018).
Em visdo critica desse argumento, Libaneo afirma que o trabalho pedagogico reside em
uma natureza ndo material, uma vez que a constru¢do do conhecimento como objeto de
trabalho na escola nao se separa no ato de producdo, a essa capacidade potencial
ninguém a tira do sujeito que conhece. Em outras palavras, os resultados do processo de
trabalho no ambito escolar, assim como as formas de organizacdo interna, ndo estao
absolutamente preordenados pelo capital. (LIBANEO, 2006). De acordo com Libaneo
(2006), “se ha uma especificidade do trabalho pedagdgico escolar, hd também uma
especificidade das formas de organizacdo do trabalho pedagdgico, por mais que estas
possam ser permeadas por influxos da organizacdo geral do capitalismo” (p. 867).

Esses posicionamentos fornecem uma amostra do conteido dos debates em
torno das Diretrizes Curriculares, no periodo que antecedeu a sua aprovagdo no
Conselho Nacional de Educacdo. A posicdo defendida pela ANFOPE e entidades
parceiras teve papel importante no confronto politico e na defesa interesses de alguns
setores da pesquisa na area educacional. A partir de entdo, em face das varias
concepgoes de Pedagogia colocadas nos embates na area educacional, surgiram
diferentes posicionamentos e relagao ao tema. Em 2005, ainda antes da homologagao da
Resolugio das Diretrizes, foi divulgado o Manifesto *'de Educadores Brasileiros sobre
as Diretrizes Curriculares para os cursos de Pedagogia, que constava como signatarios,
José Carlos Libaneo, Selma Garrido Pimenta, José Cerchi Fusari, Maria Amélia Santoro
Franco, entre outros. O Manifesto foi encaminhado ao MEC visando explicitar o

posicionamento contrario ao conteudo da proposta de Resolugdo do CNE

Entendemos que a posi¢ao assumida pelo CNE na formulagdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia

31 . - . -
O Movimento dos Educadores promoveu a criagdo de entidades e/ou associagdes

educacionais na sociedade civil, representativas de parcelas dos trabalhadores em educacio e,
ainda, impulsionou a revigoracdo de outras tantas ja existentes que, inclusive, ja haviam atuado
em momentos politicos importantes da histéria educacional do pais em décadas anteriores.
Colaboraram intensamente com esta organizagdo, em meados da década de 1970 e inicio de
1980, segundo Cunha (2005) e Germano (2005), quatro dessas entidades e/ ou associacdes, a
saber: a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), a Associagdo Nacional de
Pés-Graduagdo em Educacao (Anped), o Centro de Estudos Educacdo e Sociedade (Cedes) e a
Associagdo Nacional de Educagdo (Ande) (DURLI, 2007, p. 201).
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empobrece a contribuicdo da analise critica da educacdo que se pratica
nas instituicdes de formacdo e nas instituigdes escolares
(MANIFESTO DOS EDUCADORES, 2005).

No entanto, em abril de 2006 foi aprovada pelo CNE a Resolugdo n. 1,
estabelecendo as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Graduagdo em
Pedagogia (Licenciatura), cujos artigos consolidam a equivaléncia do curso de
Pedagogia a um curso de licenciatura para a formacdo de professores de Educacao
Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, designando o profissional formado
nesse curso como pedagogo e assim como as demais licenciaturas a docéncia como base
de sua formacao.

Apo0s a aprovacao das Diretrizes, o debate teve continuidade, principalmente do

lado dos seus criticos. No entendimento de Franco:

Considero um desses equivocos a concepgdo amplamente difundida
entre pesquisadores brasileiros de que a docéncia ¢ a base identitaria
da Pedagogia, fazendo-nos crer que seja a pratica da docéncia que sera
o fundamento da ciéncia pedagdgica. No entanto, considero que seja o
contrario, ou seja, € a ciéncia pedagdgica que deve fundamentar a
pratica docente (FRANCO, 2008, p. 130).

A autora se baseia nesse pensamento ao entender e defender que a docéncia se
faz pela Pedagogia e ndo o inverso. Ideia que condiz com o que afirma Libaneo ao
defender que “a base da identidade profissional do educador ¢ a acdo pedagogica, ndo a
acdo docente.” Para o referido autor faz-se necessario definir um sentido para a

Pedagogia e para o pedagogo, uma vez que:

Pedagogo ¢ o profissional que atua em varias instincias da pratica
educativa, direta ou indiretamente ligadas a organizagdo e aos
processos de transmissao de assimilagdo ativa dos saberes e modos de
acdo, tendo em vista objetivos de formacao humana definidos em sua
contextualizagdo historica (LIBANEO, 2005, p. 52).

Para esse mesmo autor, a Resolucdo peca em sua fundamentagdo tedrica em
relacdo ao campo conceitual da Pedagogia, trazendo imprecisdes e desconsiderando a
atuacao cientifica e profissional do campo educacional reduzindo-se numa concepgao
reducionista da Pedagogia a somente uma licenciatura. Segundo o autor, a visao de
identidade profissional do educador inserida nas Diretrizes ndo se diferencia das

propostas da Comissdo de Especialistas elaborada em 1999 que incorporou as ideias
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defendidas pela Associagdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educagao e do
Forum de Diretores de Faculdades/ Centros de Educacao das Universidades Publicas
Brasileiras (FORUMDIR), de 2005. De acordo com Libaneo:

Avanga pouco no esclarecimento das duvidas com relacdo a
ambiguidades e confusdes ja existentes na legislagdo, ja que: a) ndo
contribui para a unidade do sistema de formacgdo; b) ndo inova no
formato curricular de uma formagdo de educadores que atenda as
necessidades da escola de hoje; c) interrompe o exercicio de
autonomia que vinha sendo realizado por muitas instituicdes na busca
de caminhos alternativos e inovadores ao curso em questdao. Por tudo
isso, ndo ajuda na tarefa social de elevacao da qualidade da formagao
de professores e do nivel cientifico e cultural dos alunos das escolas
de ensino fundamental (2006, p. 848).

Para Jocemara Triches que, desde 2006, vem estudando as questdes relativas as
Diretrizes e que tem posicionamento contrario a Resolucdo, afirma e acredita que ela
ndo contribuiu para resolver os problemas do curso de Pedagogia, especialmente a
identidade bem como sua finalidade. “considero equivocada esse aspecto de considerar
que a identidade ¢ de todo profissional da educacdo e a base da formacao ¢ a docéncia”.
(Entrevista realizada dia 16/09/2018). Igualmente pergunta Franco: restringindo-se a
formacdo do pedagogo a docéncia, “quem organizard e articulard os diversos saberes
que convergem na pratica docente? Quem organizard reflexdes sobre a selecdo de
contetidos que poderdo compor as estruturas curriculares?” (FRANCO, 2003, p. 123).

Quanto as divergéncias conceituais em relagdo ao entendimento das finalidades
propostas ¢ as reflexdes do campo educacional, devemos menciona-las aqui, uma vez
que enriquecem o debate. No entendimento de Antonio Joaquim Severino, o pedagogo
deve ser um profissional com uma qualificacdo “triddica, trilateral, por que sua
atividade como educador demanda uma a¢do modulada em trés dimensdes, que se
embricam”, que se complementam e se implicam mutuamente: a docéncia, a pesquisa e
a gestdo na area educacional. Ele endossa a visdao de que a formacao do pedagogo nao
se resume somente a docéncia, e sim as praticas de gestdo juntamente com sua fungao
de cientista.

Por isso, deve ser um profissional da docéncia no seu campo
especifico, seja no plano dos ensinos infantil e fundamental, no
plano de preparagdo dos professores para esses niveis de ensino
bem como nos demais nucleos pedagogicos de qualquer nivel.
Deve estar apto a responder pela docéncia de todas as
disciplinas relacionadas com os saberes pedagogicos. Creio que
as Diretrizes asseguram elementos formativos aptos e
competentes para a constituicdo do perfil desse profissional.



103

[...], pois a docéncia é dimensdo essencial da atividade do
professor. Isso implica que a licenciatura, tal como a
entendemos no Brasil, deveria dedicar-se com muito foco no
preparo do profissional educador para essa modalidade de
intervengdo. Mas, por outro lado, sempre defendi também,
naquele contexto como hoje, que a boa docéncia e a boa
formagdo para a docéncia, em qualquer nivel em que ela se
destina, pressupoem a constru¢do do conhecimento, ou seja,
pressupoem a atitude investigativa, a pesquisa. Por isso, que no
meu modelo ideal, a forma¢do do profissional da educagdo
integraria licenciatura e bacharelado, de tal modo que um
egresso desse curso poderia e deveria ser simultaneamente
tanto um docente, um especialista em gestdo educacional e um
cientista (Entrevista realizada em 27/08/2018).

Ja Franco discorda dessa posicdo. Para ela (2006, p. 27), os saberes da
Pedagogia podem tornar melhores os professores: “O professor que puder construir uma
nova profissionalidade pedagogica tera mais condicoes de engajar-se critica e
criativamente em seu coletivo profissional e reinventar assim as negociacdes politicas
de seu ser e estar na profissao”.

A subsuncdo da Pedagogia no conceito de docéncia, ainda segundo Libaneo,
leva a uma descaracterizagdo ndo apenas da atividade pedagdgica, mas também da
atividade organizacional, chegando assim a duas conclusdes: a) a Resolugcdo comente
uma imprecisdo epistemologica ao estender o conceito de docéncia para atividades de
gestdo e pesquisa, pois nao sao conceitos equivalentes agregando ao trabalho do
professor mais atribui¢des. b) a Resolucdo extingue o pedagogo especialista, ja que a
docéncia e ndo a Pedagogia ¢ a base da organizacao do curriculo de formacao.

Os desacordos mencionados anteriormente entre pesquisadores e entidades da
area educacional geraram impasses na medida em que discordavam do entendimento
epistemologico da Pedagogia como campo de conhecimento, gerando assim a davida:
estamos formando pedagogos e/ou professores? As DCNs para o curso de Pedagogia,
no entendimento de Pinto (2011), ndo conseguiram contemplar as posi¢des antagonicas
desses desacordos e, finalmente, ficou centralizada na docéncia a identidade profissional
de todo educador. E o que se pode verificar em seu artigo 4°:

[...] o curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagao de
professores para exercer fungdes de magistério na Educacdo Infantil e
nos Anos Iniciais do Ensino fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, de Educagdo Profissional na area de
servigos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagogicos.
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Paragrafo tinico. As atividades docentes também compreendem
participacdo na organizagdo e gestdo de sistemas e institui¢des de
ensino (BRASIL, 2006).

Segundo os criticos, o campo de atuacdo do profissional do licenciado em
Pedagogia definido na Resolucdo n. 1, excede de maneira significativa o exercicio da
docéncia, especialmente quando assegura formar esse professor para areas de gestdo
educacional e atuagdo em espagos nao escolares. Além disso, manteve o equivoco de
desconhecer a necessidade de formacdo especifica de especialistas para atuagdo nas
escolas. Com efeito, o artigo 4° repete o enunciado do artigo 2° com uma variante: o
curso de pedagogia ¢ denominado explicitamente de licenciatura, tal como ocorre
também nos artigos 7°, 9° e 14°, explicitando a redu¢ao da Pedagogia a docéncia.

Essa imprecisdo conceitual quanto ao objeto de estudo da pedagogia
leva a um entendimento genérico de atividades docentes, tal como
consta no paragrafo unico do artigo 4°, em que toda e qualquer
atividade profissional no campo da educagdo ¢ enquadrada como
atividade docente, seja essa atividade o planejamento educacional, a
coordenagdo de trabalhos, a pesquisa e sua difusdo, e seja qual for o
lugar de sua realizagdo (na escola ou ndao) (LIBANEO, 2006, p. 846).

A despeito dos debates em relagdo a defini¢do da identidade profissional de
professores, a Resolugao n. 1/2006 consolidou e institucionalizou o posicionamento
persistente da Anfope, sintetizado na expressao: “a docéncia ¢ a base da identidade

profissional de todo educador”.

3.3. O Curso de Pedagogia e o Processo de Construcao da Identidade do Pedagogo

Em 1992, no V Encontro Nacional da CONARCFE, foi tomado como principio
a base comum nacional dos cursos de formacdo de educadores: “Todas as licenciaturas
(Pedagogia e demais licenciaturas) deverdo ter uma base comum: s3o todos professores;
a docéncia constitui a base da identidade profissional de todo educador”. Esta frase
indica um posicionamento e, a0 mesmo tempo, o ponto de divergéncia acerca do
contetido teodrico-epistemologico do conhecimento pedagodgico e das fungdes que o
profissional egresso da Pedagogia deve desempenhar. No pensamento de Silva (2003,
p.3), “é ai que se tem recolocado a questdo da identidade desse curso. E quando se
pensa ter conseguido resolvé-la, ela reaparece ao se tentar compatibilizar tais func¢des

coma proposta de estruturagdo do mesmo”.
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Conforme ficou evidenciado no topico anterior, a Resolu¢do n.1 sobre as
Diretrizes Curriculares para a Pedagogia define a identidade do pedagogo como
“docente”, e todas as demais atribui¢des profissionais designadas aos pedagogos, como
direcdo de escola, supervisdo e coordenacdo pedagodgica, sdo centradas no docente.
"Todas as licenciaturas (Pedagogia e demais Licenciaturas) deverdo ter uma base
comum: sao todos professores. A docéncia constitui a base da identidade profissional de
todo educador" (ANFOPE, 1998).

Tal posicionamento foi defendido por educadores ligados a Anfope desde o
inicio das atividades dessa Associa¢do. Defendia-se, também, como condi¢do para a
constru¢do da identidade profissional do pedagogo, uma escola unitaria para a formagao
de professores, a qual garantiria a superacao da divisao entre os cursos de conteudo e as

Faculdades de Educacdo. Em entrevista, assim se expressou Luiz Carlos Freitas:

Em 1992, a Anfope colocou de pé uma proposta de uma escola unitaria de
formagdo de professores. Era para ser um ensaio a ser feito em algumas
regioes e depois aprimorado. Ndo foi adiante, devido a “guerra politica” que
existe no interior das universidades entre os Institutos (conteudo) e a
Faculdade de Educacdo (formagdo pedagogica). Ainda vivemos esta
dicotomia, que se associam as outras tantas dicotomias dentro das proprias
Faculdades. As Comissoes Centrais de Formac¢do agravaram mais ainda a
questdo. Nao vejo um ponto de retorno neste momento (Entrevista realizada
em 06/06/2018).

Como se observa, uma escola unica de formacdo de professores poderia ser o
caminho para constru¢do de uma identidade profissional mais soélida para os
professores.

Na historia da educagdo no Brasil, o curso de Pedagogia por meio de estudos nos
mostra uma sucessdo de ambiguidades e indefini¢des, que refletem diretamente no
desenvolvimento tedrico de seu campo de conhecimento € em sua propria identidade. O
curso sempre sofreu muitas criticas de alguns setores devido ao fato de ser demasiado
genérico ou demasiado tedrico. Junto a isso os movimentos e organizagdes de
educadores que sustentam suas ideias desde a década de 1980, trazendo a Pedagogia
como licenciatura, ndo avangaram muito nas questoes que envolvem a problematica
epistemologica da Pedagogia. Esta questdo toca diretamente no tema da identidade
profissional do professor, uma vez que o curso ¢ acusado de ter muita teoria e muito
pouca contribuicdo para a pratica do professor na sala de aula. Sobre essa questdo
Freitas comenta em sua entrevista:

Isso ja ¢ parte daquele movimento de desqualificacdo da formagdo do
professor. Comega assim, dizendo que ha muita teoria. Tomara que de fato
houvesse muita teoria. Mas isso ndo é bem assim. Quem diz isso, consulta os
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programas dos cursos de formagdo e chega a esta conclusdo, mas ndo foi até
os cursos de formagdo para constatar o que é feito na pratica. Talvez nas
Faculdade de Educagdo em Universidades tenhamos um pouco mais de teoria,
mas ndo me parece ser o caso das Faculdades isoladas. Nem prdtica e nem
teoria vamos encontrar. Além disso, nosso modelo de formagdo é assim em
todas as dreas de formagdo universitiria e ndo apenas na formagdo do
professor. E parte da nossa concepgio de que a formagdo universitdria é para
“pensar” e ndo para “fazer”. Para fazer existem os técnicos de nivel médio.
Quando queriamos colocar o trabalho no centro da formagdo do professor,
era pensando exatamente nesta jun¢do entre teoria e pratica. Mas esta
concepgdo ndo chega a pratica das universidades, pois ali o que se tem é uma
concepgdo positivista de ciéncia: primeiro a teoria e depois a pratica, se der.
E isso também esta dentro das Faculdades de Educacdo. Mais recentemente,
ela foi também alvo das teorias pos-modernas e estas acabaram por
desestruturar qualquer possibilidade de dar uma estrutura minima que articule
teoria e pratica. Ha quanto tempo se fala em ter residéncia pedagogica?
Quando pode ser implementada? Quando os recursos para tal existiram? E
quando agora vemos que ameagam implantar a ideia, vem totalmente
distorcida e apequenada, como a proposta atual do MEC. Esta critica a
eventual teoria excessiva é retomada agora, no contexto da desqualificagdo
teorica da formagdo para justificar formas aligeiradas de preparar
“monitores” de alunos e ndo professores (Entrevista realizada em
06/06/2018).

A essa questdo Antdnio Joaquim Severino pontua em relacdo a formagao
proposta para o pedagogo: “Ressente-se ainda que o egresso do curso continua com
muita fragilidade tedrica, com pouca consisténcia conceitual, com deficiéncias em
termos de sensibilidade ética e politica, pouca afinidade com a prdatica cientifica
(Entrevista realizada em 27/08/2018).

A identidade profissional do pedagogo ¢ vista sob outra otica por pesquisadores
que atribuem as Diretrizes Curriculares a descaracterizacao profissional do pedagogo,
subsumido no “professor”. Esses posicionamentos criticam a organizagdo curricular
nelas estabelecida centrada na docéncia.-Desse modo, conforme, por exemplo, Pimenta
(1998), a Pedagogia, ciéncia que tem a pratica social da educagdo como objeto de
investigacdo e de exercicio profissional, no qual se inclui a docéncia, embora nele se
incluam outras atividades de educar, ndo tem sido tematizada nos cursos de formacao de
pedagogos. Essa mesma autora afirma que a Pedagogia, como Ciéncia da Educacao,
diferentemente das Ciéncias da Educacdo, toma a pratica social da educacdo como
ponto de partida e de chegada de suas investigacdes. Nesse sentido, afirma a Pedagogia
como ciéncia da prdtica.

A Pedagogia, como ciéncia da pratica da educagdo, é, a0 mesmo
tempo, constituida pelo fenomeno que a estuda e a constitui. Isso
aponta para uma inversdo epistemologica, pois até entdo a Pedagogia
tinha sido considerada um campo aplicado de discursos alheios a
educagdo enquanto pratica social. A ressignificacdo epistemologica da
Pedagogia ocorre na medida em que ela (a Pedagogia) toma a préatica
dos educadores como referéncia e busca nessa pratica os significados
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construidos pelos sujeitos. O objeto/problema da Pedagogia ¢ a
educacdo como pratica social, dai o carater especifico que a diferencia
das demais: o de uma ciéncia da pratica — que parte da pratica ¢ a ela
se dirige (PIMENTA, 2010).

A esse pensamento, dada a natureza de seu trabalho, a forma¢do do professor
exige uma formacao de natureza cientifica de elevado nivel com o objetivo de construir
um verdadeiro sentido da educacdo como praxis, em uma ac¢do inovadora que se
sustenta pelo conhecimento da realidade que pode superar a falta de agao fortalecendo
assim o sentido historico das praticas educativas.

Outros trabalhos (LIBANEO, 2011, 2018; PIMENTA, 2018; PINTO, 2018)
abordam que a questdo da identidade profissional do educador passa pela distingdo entre
o trabalho do pedagogo especialista e do pedagogo professor, cada um deles requerendo
formagdo especifica para atuacao na escola, trabalho pedagogico e trabalho docente,
uma vez que no pedagdgico o profissional atua em um amplo leque de praticas
educativas, diferentemente do trabalho docente.

Justificam esse pensamento pelo fato de os focos de atuagdao do pedagogo e as
realidades com que lidam extrapolarem a atuagdo docente. Os niveis distintos de pratica
pedagdgica requerem uma variedade de agentes pedagogicos e requisitos especificos de
exercicio profissional, ¢ a essa questdo as politicas de formacdo de educadores nao
podem ignorar. Como pontua Pimenta (1988) “seria ingénuo advogar que o professor de
sala de aula devesse suprir todas as fungdes que estdo fora da sala de aula, mas que
interferem no trabalho docente” (p. 67).

Em face das criticas a fragmentacao da formagdo do pedagogo, a divisdo técnica
do trabalho na escola, a separacdo entre teoria e pratica, a separacao entre o pedagogo
especialista e o trabalho docente, criticas essas que resultaram na tese da centralidade da

docéncia, pesquisadores como Celestino Silva Junior assim se posicionaram:

Considero que a emergéncia das novas Diretrizes ndao alterou
significativamente a relevancia e a persisténcia dos temas e
problemas assinalados, em especial o problema da identidade
do curso. Identidade diz respeito ao nucleo bdsico de
significag¢do do sujeito ou do objeto. No caso de um curso de
Graduacdo, sua identidade esta necessariamente associada a
presenca efetiva em seu curriculo do campo de conhecimento ao
qual o curso deve sua denominagdo (Entrevista realizada em
28/08/2018).
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O mesmo entrevistado comenta o rumo que tomou a legislacdo no sentido de
atribuir ao curso de Pedagogia o papel de formar o professor para os Anos Iniciais em
nivel superior ja que, anteriormente, era requerida apenas a formacdo em nivel médio:

A Pedagogia seria mais valorizada se o reconhecimento de sua
cientificidade fosse algo pacifico, independente de debates
suplementares sobre diferentes concepgoes de ciéncia. Meu
ponto de partida é simples: a ciéncia ndo é a unica forma de
conhecimento vdlida e indispensavel. A Pedagogia tem mais a
ganhar do que a perder se ndo se render ao “cientificismo” e
ao “aplicacionismo” resultantes da hegemonia do modo
positivista de pensar a ciéncia. Podemos pensa-la como uma
teoria critica da educacdo e do conhecimento, como uma
produgdo de critérios para a selecdo e a adequagdo dos objetos
de estudo, por exemplo. Voltada a sele¢do e a adequacgdo dos
objetos de estudo, a Pedagogia pode ser considerada uma
Licenciatura especial, uma vez que em seu horizonte se colocam
tanto o saber objeto de trabalho como o saber instrumento de
trabalho. No caso brasileiro, a destinacdo do curso de
Pedagogia a formagdo de professores para os anos iniciais do
Ensino Fundamental decorreu de wuma acomodacdo de
circunstancia a necessidade de formagdo desses professores em
nivel universitario. Embora seja correto observar que essa ndo
era a tarefa proposta para o curso em sua criagdo em 1939,
também é necessario observar que a época o trabalho
pedagogico no entdo chamado Ensino Primdrio exigia apenas a
formagdo em nivel médio (Entrevista realizada dia 28/08/2018).

Para alguns autores, as mudancas ocorridas historicamente nos cursos de
Licenciatura evidenciam uma alteracao epistemologica para a concepgao formativa dos
professores com uma énfase maior a pratica. Muitos pesquisadores tém denominado
esse movimento no campo da formagdo docente de ‘“neotecnicismo” (SHIROMA,
MORAES e EVANGELISTA, 2007; FREITAS, 1999; KUENZER, 1999). A partir
desse pensamento, essa formagdo voltada na/para a pratica tem sido preponderante nas
novas politicas de formagao, que refletiram sem dividas nas reformas curriculares que
tem indicado a qualificagdo docente um exercicio pratico.

Kuenzer vé nas Diretrizes uma tendéncia em favor da epistemologia da pratica,
contrapondo-se a concepcao de préaxis, que desvincula a pratica da teoria, que pode
énfase maior na pratica. A pratica, se analisada em seu sentido utilitario, contrapde-se a
teoria, que se faz desnecessaria ou até negativa. E quando a teoria é substituida pelo
senso comum. Ela escreve:

[...] a teoria passa a ser substituida pelo senso comum, que é o
sentido da pratica, e a ela ndo se opde. Em decorréncia, justifica-se
uma formagao que parte do pressuposto que ndo ha inadequagdo entre
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o conhecimento do senso comum ¢ a pratica, o que confere uma certa
tranquilidade ao profissional, posto que nada o ameaga; o contrario
ocorre com relag@o a teoria, cuja intromissao parece ser perturbadora
(KUENZER, 2007, p.9).

Observa-se, assim, que o caminho percorrido para a constru¢cdo das Diretrizes

Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia sempre esteve permeado por

contradigdes e embates ideoldgicos, que por sua vez dificultam situar a identidade do

pedagogo na atualidade. De acordo com Severino:

Considerei que a Resolugdo 1/2006 trouxe um significativo
avango na concep¢do e no direcionamento do curso de
Pedagogia, abarcando melhor todas as dimensoes que precisam
ser levadas em conta quanto se trata da formagdo e da atuagdo
do profissional dessa area. No entanto, os efeitos de sua
aplicagcdao nesta ultima década ndao me foram visiveis. [...] De
qualquer modo, as poucas referéncias que tenho a respeito, nao
expressam resultados qualitativos de maior significag¢do.
Considero isso dentro da previsibilidade, pois mudangas
substantivas em qualquer segmento da educagdo so acontecerdo
se ocorrerem dentro de um projeto educacional mais amplo e
mais orgdnico, o que ndo é, infelizmente, o nosso caso
(Entrevista realizada em 28/08/2018).

Jocemara Triches destaca em seu depoimento um quadro de preocupacdo em

relagdo a formagdo dos profissionais da educagdo, especialmente dos licenciados em

Pedagogia:

Nao acredito que a resolugdo 1 de 2006 contribuiu para
resolver os problemas do curso de Pedagogia, especialmente
identidade desse curso e a sua finalidade. E uma resolucdo que
anunciou que viria para resolver um problema da diversidade
de tipos de curso de Pedagogia e no fundo ela contribuiu para a
permanéncia institucionaliza¢do da confusdo que ja tinha uma
solug¢do. Como eu disse na minha interpretacdo, o curso se
configura como uma licenciatura com o predominio e a defesa
de uma forte da docéncia sendo que essa docéncia ndo significa
apenas da ciéncia no sentido da agdo educativa em sala de aula
pelo professor e, sim, uma concep¢dao ampliada e alargada de
docentes que incorpora atividade de gestdo e de pesquisa sendo
que o proprio conceito de gestdo dentro da resolugdo é dubio e
confuso (Entrevista realizada em 16/09/2018).

Aguiar e Scheibe (1999, p. 236) destacam a necessidade da Universidade

rediscutir seu papel em relacdo a formacdo de professores, ouvindo os professores que

se encontram na pratica:
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Uma posi¢ao propositiva, neste momento, deve ser também reativa: ¢
importante recolocar o papel da universidade na formagdo dos
professores. O curso de Pedagogia, no percurso de sua existéncia,
talvez pela propria amplitude da éarea que o denomina, foi se
amoldando aos interesses hegemonicos dos projetos educativos
vigentes. A opcao historica que faz sentido configurar neste momento
¢ 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 pratica, que pode dar a dire¢do mais correta para o
momento historico.

Deste modo, diante do exposto, pode-se considerar que € preciso resgatar a
identidade destes profissionais que curso de Pedagogia em sua historica formou e
forma, ¢ necessaria a busca pela identidade uma vez que precisam estar aptos a atuar de
maneira proficua na sociedade, sem se sentirem desvalorizados com o trabalho realizado

em sua profissao.

3.4. O impacto das Diretrizes Curriculares Nacionais no curso de
Pedagogia

A partir de 2006, com a aprovacdo das novas Diretrizes Curriculares para o
Curso de Pedagogia (DCNP), as universidades brasileiras iniciaram um processo de
reformulacdo de seus cursos, visando atender as novas exigéncias legais propostas que,
com a extingdo das habilitagdes, ampliaram o campo de atuacao do pedagogo a partir de
uma formagdo Unica. ApoOs treze anos da aprovagdo das Diretrizes para o curso de
Pedagogia, procuramos trazer o posicionamento dos entrevistados acerca das principais
mudangas na organizagdo curricular do curso de Pedagogia e dos impactos nos atuais
cursos da aprovacdao desse documento. Buscamos captar, assim, as percepgdes dos
intelectuais aqui entrevistados acerca da nova organizacao curricular e seus efeitos para
a formacgdo do licenciado pedagogo.

Para compreender como os intelectuais envolvidos nesta pesquisa percebem o
curriculo e o percurso formativo do curso de Pedagogia, questionamos sobre a avaliagao
que fazem do curso e¢ sobre a opinido que os mesmos possuem acerca do fim das
habilitacoes.

Elencamos aqui as principais mudangas na estrutura curricular do curso de

Pedagogia no Brasil acarretadas pelas novas Diretrizes Curriculares, entre elas:
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a) Extin¢do das habilitagdes:

Art. 10. As habilitagcdes em cursos de Pedagogia atualmente existentes
entrardo em regime de extingdo, a partir do periodo letivo seguinte a
publicacdo desta Resolucdo (BRASIL, 2006, p.5).

b) Atuagdo na area de servigos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos:

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacao
de professores para exercer fungdes de magistério na Educagio
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de
Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educagdo Profissional na
area de servigos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos (BRASIL, 2006, p. 2).

¢) Atividades de producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do
campo educacional, em contextos escolares e ndo escolares:

Art. 4° Paragrafo unico. As atividades docentes também compreendem
participacdo na organizagdo ¢ gestdo de sistemas ¢ institui¢des de
ensino, englobando: [...]III - produgdo e difusdo do conhecimento
cientifico-tecnologico do campo educacional, em contextos escolares
e ndo-escolares (BRASIL, 2006, p.2).

d) Atividades de gestdo:

Art. 6° A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade
nacional e a autonomia pedagogica das instituigdes, constituir-se-a de:
[...] b) aplicagdo de principios da gestdo democratica em espagos
escolares e nao-escolares (BRASIL, 2006, p. 3).

e) Formagao para o exercicio da docéncia:

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-
se a formagdo inicial para o exercicio da docéncia na Educagdo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de
Ensino Médio, na modalidade Normal, ¢ em cursos de Educa¢dao
Profissional na area de servigos e apoio escolar [...] § 1° Compreende-
se a docéncia como agdo educativa e processo pedagdgico metddico e
intencional, construido em relagdes sociais, étnico-raciais e
produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da
Pedagogia, desenvolvendo-se na articulacdo entre conhecimentos
cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos
de aprendizagem, de socializa¢do e de construgdo do conhecimento,
no ambito do didlogo entre diferentes visdoes de mundo (BRASIL,
2006, p.1).

g) Reformatacdo da estrutura curricular:

Art. 6° A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade
nacional e a autonomia pedagogica das institui¢cdes, constituir-se-a de:
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I - um ntcleo de estudos basicos que, sem perder de vista a
diversidade e a multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do
estudo acurado da literatura pertinente e de realidades educacionais,
assim como por meio de reflexao e acdes criticas [...]II - um nucleo de
aprofundamento e diversificagdo de estudos voltado as areas de
atuacdo profissional priorizadas pelo projeto pedagogico das
instituicdes e que, atendendo a diferentes demandas sociais,
oportunizara, entre outras possibilidades (BRASIL, 2006, p.4).

h) Estabelecimento de 16 competéncias:

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

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

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

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

IV - trabalhar, em espagos escolares e nao-escolares, na promocao da
aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento
humano, em diversos niveis ¢ modalidades do processo educativo;

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

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

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

VIII - promover e facilitar relagdes de cooperacdo entre a instituicao
educativa, a familia e a comunidade;

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

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

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

XII - participar da gestdo das instituigdes contribuindo para
elaboragdo, implementagdo, coordenagdo, acompanhamento e
avaliag@o do projeto pedagogico;

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

XIV - realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre
outros: sobre alunos e alunas e a realidade sociocultural em que estes
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desenvolvem suas experi€éncias naoescolares; sobre processos de
ensinar ¢ de aprender, em diferentes meios ambiental

ecoldgicos; sobre propostas curriculares; e sobre organizagdo do
trabalho educativo e praticas pedagodgicas;

XV - utilizar, com propriedade, instrumentos proprios para constru¢ao
de conhecimentos pedagogicos e cientificos;

XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras
determinagdes legais que lhe caiba implantar, executar, avaliar e
encaminhar o resultado de sua avaliagdo as instdncias competentes
(BRASIL, 2006, p. 3-4).

Para a analise do impacto dessas mudancas ocasionadas no curso de Licenciatura
em Pedagogia ap6s a homologagao das Diretrizes Curriculares recorremos as entrevistas
feitas e ao material publicado pelos entrevistados. O roteiro de entrevista da tese pautou-
se em questdes relativas a identidade do curso, definicdo de Pedagogia e docéncia,
finalidades e objeto do curso, elementos do curriculo, perfil do egresso e outros temas
que fossem relevantes aos entrevistados mencionarem. Foram perguntados sobre as
mudancas que ocorreram se foram positivas ou negativas, se contribuiram para melhorar
a qualidade do curso e como avaliam hoje o curso de Pedagogia. Luiz Carlos Freitas,
Celestino Alves da Silva Junior, Anténio Joaquim Severino, Jocemara Triches e
Umberto Pinto de Andrade responderam as perguntas via e-mail ou por aplicativo de
mensagens. Selma Garrido Pimenta ¢ Maria Amélia Santoro Franco e José¢ Carlos
Libaneo responderam as perguntas pessoalmente a pesquisadora.

Vale mencionar que algumas pesquisadoras como Helena de Freitas, Acdacia
Kuenzer, Mércia Angela Aguiar, Iria Brzezinski, foram convidadas a participar da
pesquisa, mas nao puderam fazer a devolutiva. Dada a importancia e contribui¢ao das
mesmas no processo de discussao em torno do curso de Pedagogia, ambas sdo citadas
nas analises por meio de suas publica¢des académicas.

Os entrevistados que responderam via e-mail se basearam apenas nas perguntas
feitas, alguns foram econdmicos em suas respostas, outros se estenderam mais. Os que
foram entrevistados pessoalmente puderam explanar melhor suas ideias, devido a
estrutura semiaberta da entrevista. Apds as andlises e leituras, elencamos aqui as
consideragdes feitas pelos intelectuais envolvidos no processo de discussdo da
reformulacdo do curso, recorrendo as entrevistas e, também, a publicagdes de outros
pesquisadores que abordaram os temas tratados neste topico.

A partir das mudangas ocasionadas pelas Diretrizes, autores como Kuenzer e
Rodrigues (2007), Libaneo (2006), Vieira (2007), perguntam como um Unico curso de

graduacdo de 3.200 horas ofereceria as condi¢des necessarias para a formagdo de varios
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profissionais (professor de Educacdo Infantil, professor dos anos iniciais, professor da
EJA, gestor, pesquisador), tal como estabelece a Resolugdo n. 1. Afirmam, ao mesmo
tempo, que a amplia¢do demasiada do perfil do egresso fragiliza sua formacao.

Ja Antonio Joaquim Severino aponta que as Diretrizes trazem uma visdo
ampliada das praticas educativas, pois cabe ao pedagogo atuar como um animador
cultural, com lideranga em movimentos sociais e culturais, como alguém que possa
utilizar-se dos meios tecnologicos para a comunicagdo educativa, alguém que atue nos
diversos campos especializados da educagdo bem como junto as atividades de tantas
outras instituicdes sociais que ndo a escola, tais como empresas, sindicatos, clubes,
hospitais. Para o pesquisador:

O curso de Pedagogia deve equipar-se para lhe dar estas
qualificagcoes especializadas, como énfases em sua formagdo
curricular. A ag¢do pedagogica lida com fatos, estruturas,
processos, contextos e situagoes referentes a pratica educativa
em suas varias modalidades e manifestagoes. Creio que as
Diretrizes asseguram elementos formativos aptos e competentes

para a constituicdo do perfil desse profissional (Entrevista
realizada em 28/08/2018).

Celestino Alves da Silva Junior tem como objecdo principal as Diretrizes, que
ele sustenta ainda hoje, de que ndo se pode discutir produtivamente o curso de
Pedagogia sem discutir obrigatoriamente o campo de conhecimento a que ele se refere,
ou seja, a propria Pedagogia. Para o pesquisador ¢ inadmissivel “que a Pedagogia nao
se constitua, ela propria, em objeto de estudo no curso que leva seu nome, quer sob a
forma de tema, quer sob a forma de disciplina, quer sob qualquer outra forma de
abordagem do objeto” (Entrevista realizada em 28/08/2018).

O professor Celestino destaca, ainda, a necessidade de ndo apenas a escola de
Ensino Fundamental, mas de todas as escolas terem suas finalidades e funcgdes
examinadas a luz de uma distincdo substancial e ndo apenas acidental: seu carater
publico ou privado. Escolas publicas sdo, em principio, orientadas para o bem comum e
o interesse coletivo. Escolas privadas, também em principio, sdo orientadas para os
interesses individuais e os bens localizados. Nao h& compatibilizacdo possivel entre
seus modos de pensar e de operar. De um lado estd o direito a educagdo; de outro, a
logica da mercadoria. Nao por acaso a LDB e a propria Constituicdo brasileira
determinam a obrigatoriedade da gestdo democratica apenas para as escolas do setor

publico, o que nos leva a uma dupla indagagdo: a) ou nao se trata de um principio, ja
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que sua observancia ndo ¢ obrigatéria para as escolas do setor privado, ou b) a
democracia ndo deve ser considerada como um valor inerente a vida das escolas, ja que
as escolas privadas estdo dispensadas de observa-lo.

Por ndo fazer Pedagogia, ou seja, por ndo fazer avangar o
conhecimento disponivel sobre os fatos e as questoes
educacionais, os educadores brasileiros deixam de produzir
respostas para uma pergunta fundamental: podem ser
consideradas verdadeiramente educativas praticas escolares
que ndo estdo fundamentadas em principios democraticos?
(Entrevista realizada em 28/08/2018).

Para Umberto de Andrade Pinto, o que o motivou a fazer o curso de Pedagogia
foi entender qual era sua finalidade, era entender as relagdes entre educacao escolar e a
sociedade. Para que serve a escola? O papel da escola perante a sociedade? Segundo o
pesquisador, em meados do final da década de 1980, muitas teorias foram formuladas
por pesquisadores como Demerval Saviani e José¢ Carlos Libaneo, que procuravam
entender as relagdes entre educacdo escolar e as mudangas da sociedade e buscar uma

resposta sobre qual deveria ser a finalidade da educagao publica.

E o que Pedagogia naquela época formava? Era um curso que
formava os especialistas de ensino, entdo vocé entrava para
fazer Pedagogia e escolhia uma habilitagdo: orientagdo
Educacional, supervisio escolar, administragdo escolar,
habilitacdo do magistério 2° grau. Eram essas habilitagoes que
tinham no curso de Pedagogia (Entrevista realizada em

09/08/2018).

Umberto Pinto chama a atencdo para as classes de jovens recém-saidas do
segundo grau que estavam fazendo um curso para virarem diretoras de escola, para
virarem supervisoras de escola, para virarem coordenadoras pedagdgicas de escola,

sabendo elas da dificuldade de conseguir fazer isso.

Como é que vocé sai do ensino médio e faz um curso de
Pedagogia e vira diretor de escola? Era uma questdo que o
curso ndo tinha resolvido com a sua reformulagdo de 1969 de
permitir no meu entendimento o acesso para esses cargos via
curso de Pedagogia em uma graduagdo para quem ndo tinha

experiéncia nenhuma em sala de aula (Entrevista realizada em
09/08/2018).

Para Umberto Pinto o conceito de Pedagogia ¢ muito mais amplo que o exercicio

da docéncia e reduzir a Pedagogia a docéncia ¢ um equivoco, assim como reduzir o
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curso Pedagogia a uma licenciatura para formar professores, embora também nao
concordasse com o modelo de formacao de pedagogos especialistas no curso.

Como se observa, as habilitagdes profissionais no curso de Pedagogia sempre
ocuparam lugar de destaque nos debates politico-pedagdgicos do curso. Defendendo sua
eliminagdo, Brzezinski (2008) afirma que seu surgimento na legislagdo deveu-se a busca
por qualificagdes impostas pelo mercado, que muitas vezes transmitem qualidade
duvidosa e acabam contribuindo mais para o incha¢o do curriculo daqueles que
pretendem ingressar no mercado do que para preparar o profissional. No entendimento

de Brzezinski:

Essa nova concepcao de educacao redesenha um outro modelo de formagao de
professores que vem se acercando de um paradigma de ciéncia ainda em
construcdo, por isso identificado como emergente. Esse deve considerar que a
escola basica precisa contar com docentes formados no ensino superior que
tenham como centralidade da pratica pedagogica o entendimento de que o
aprendente ¢ ao mesmo tempo sujeito-razdo ¢ sujeito-subjetivagdo
(BRZEZINSKI, 2007, p.233).

Freitas argumenta que as finalidades da educacao sdo o ponto central da reflexao
educacional, na medida em que sdo atribuidas dominantemente pelo proprio regime
social. Segundo ele, “havia uma estrutura que fragmentava a formagdo do educador
em habilitagoes. Nossa posicdo era contra as habilitagoes desgarradas de um nucleo
formativo que também passasse pela docéncia” (Entrevista realizada em 06/06/2018).
Dai a origem da ideia basica defendida de que a docéncia deveria ser a porta de entrada
da formag¢ao do educador.

Ja Limonta, em pesquisa sobre o curso de Pedagogia realizada na Universidade
Estadual de Goiés (2009), verificou que, dentro da realidade estudada, a formagao para
a gestdo se constituiu num ponto fragil da formacgao e do curriculo do curso. Ela aponta
que os estudantes se sentem melhor preparados para o exercicio da docéncia do que para
o exercicio da gestdo e, ainda, aponta a fragil formagao para o trabalho pedagogico com
a inclusdo escolar.

Leda Scheibe, ao analisar as propostas de Diretrizes Curriculares para o Curso
de Pedagogia, destaca que existe “uma importante diferenga entre a proposta de
diretrizes de 1999 e a atual defini¢do para o Curso de Pedagogia: a primeira definia uma
estrutura curricular geral possibilitadora de opcdes e verticalizacdes de formacgdo; a
atual definicdo ¢ mais generalista e panoramica” (2006, p. 6). Ela propde um curso que
valoriza a teoria contra uma visao praticista:

O desafio ¢ estabelecer uma formacao tedrica solida, com base no
conhecimento cientifico e na pesquisa consolidada, e nido ceder a
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incorporagdo da racionalidade técnica ou do praticismo pedagdgico
predominante na epistemologia da reforma educacional oficial, na
qual se vincula o conhecimento formativo a uma pratica imediatista
(ibidem, p. 13).

A autora-ainda se posiciona a favor da unidade entre licenciatura e bacharelado
nos cursos de Pedagogia relaciona-se diretamente com a ideia “da docéncia como fulcro
do processo formativo dos profissionais da educacdo”, dando suporte conceitual e
metodologico para a unido entre teoria e pratica.

De acordo com Luiz Carlos Freitas, em sua experiéncia em administrar uma

Faculdade de Educagdo durante oito anos, esse desafio mencionado por Scheibe ndo

produziu uma mudanga significativa.

E muito dificil produzir mudancas nesta drea em especial
porque, se desejamos mudar para algo mais elaborado, isso
dara muito mais trabalho para alunos e professores e ndo vejo
nenhum destes com condicoes de se envolver mais, de assumir
mais trabalho no interior das institui¢oes publicas formadoras
de professores (Entrevista realizada em 06/06/2018).

Freitas ainda destaca a dificuldades dos cursos de formagao de professores em

juntar teoria e pratica:

Quando queriamos colocar o trabalho no centro da formagdo
do professor, era pensando exatamente na jun¢do entre teoria e
pratica. Mas esta concepgdo ndo chega a prdtica das
universidades, pois ali o que se tem é uma concepgdo positivista
de ciéncia: primeiro a teoria e depois a pratica, se der. E isso
também esta dentro das Faculdades de Educacdo (Entrevista
realizada em 06/06/2018).

De acordo com Freitas, colocar a concepgao de trabalho no centro da formacao
do professor também foi alvo critica das teorias pds-modernas. Com isso, aumentaram
as dificuldades de se ter no curso uma estrutura minima para garantir a articulagao entre
teoria e pratica. Para esse pesquisador, surgem criticas ao excesso de teorias no curso,
justificando-se, com isso, a introducao de formas aligeiradas de preparar “monitores” de
alunos.

Além disso, as mudangas que estdo sendo impressas na formagao de professores
seguem na direcdo das mudangas ocorridas nas relagcdes sociais e no trabalho, em
consonancia com o modelo produtivo, que vao sendo definido a cada periodo historico

(SILVA, 2005). As politicas educacionais alteram a natureza das fungdes docentes. A
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flexibilizacdo das instituigdes formadoras de professores, assim como do perfil destes
profissionais, funciona como mecanismo para atender as mudangas no processo
produtivo e adaptar a formagdo as necessidades do mercado de trabalho. Segundo
Freitas, esse processo acaba por provocar a desprofissionalizag¢do e a desqualificacdo do
professor:

As universidades querem se livrar da formagdo de professores.
Primeiro empurraram para uma Faculdade de Educagao.
Depois, tiraram da Faculdade e colocaram em uma Comissdo
Central de Formagdo de Professores que iria gerir,
separadamente da Faculdade de Educac¢do, a formagdo de
professores. Nada disso funcionou. A desvaloriza¢do do
profissional da educa¢do na sociedade é apenas uma
continua¢do da desvalorizagdo que a profissdo sofre no interior
da propria universidade ou Faculdade. Além disso, no momento
atual, o impacto das novas tecnologias na atividade docente
acaba por tirar de vez a possibilidade de se resolver, no ambito
das universidades e Faculdades, a questdo da formagdo. Vem ai
um grande movimento de desprofissionalizagdo da formagdao,
que sempre ¢é associado a desqualificacdo do professor
(Entrevista realizada em 06/06/2018).

O entrevistado Celestino Alves da Silva Junior alega que afirmagdes genéricas
sobre o curso de Pedagogia no Brasil baseiam-se mais em suposi¢cdes do que em
verificagdes empiricas. A predominancia da teoria sobre a pratica ¢ a mais reiterada
dessas afirmagdes. Sua veracidade dependeria de um trabalho de pesquisa de grande
amplitude e de longo alcance que pudesse demonstrar o que, de fato, ocorre na grande
maioria dos cursos existentes no pais.

Celestino participou recentemente da avaliagdo do relatorio técnico de pesquisa
denominado “A formagdo de professores para a educagdo infantil e anos iniciais do
ensino fundamental: andlise de Projetos Pedagogicos de Cursos de Pedagogia de
institui¢oes publicas e privadas do Estado de Sdo Paulo”, sob coordenacdo da
professora Selma Garrido Pimenta. Segundo o entrevistado, os achados da pesquisa
deixam claro a influéncia de duas varidveis que normalmente ndao sdao levadas em
consideragdo nas afirmacdes genéricas habituais: a) o sentido dialético da relacao teoria
e pratica, e b) o carater publico ou privado da instituicdo mantenedora do curso.

Ainda de acordo com o entrevistado, no caso dos cursos privados, € preciso
distinguir as instituicdes de propriedade de pessoas fisicas ou juridicas das institui¢des
de carater filantropico, comunitario ou confessional. O que se observou, segundo

Celestino, como era de se esperar, foi um razoavel avango nos processos de formacgao
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nas instituicdes publicas e privadas de carater ndo empresarial. Nas instituigdes
empresariais, sim, a afirmagdo se revelou quase sempre procedente. Coincidentemente,
¢ também nessas instituicdes que a costumeira convicgdo de que a teoria deve preceder
a pratica constitui o entendimento habitual da questao.

Pessoalmente acredito, em consondncia com o que jd afirmei,
que precisamos fazer Pedagogia, ou seja, fazer avan¢ar o
conhecimento sistemdtico [...] a respeito das questoes
educacionais podemos afirmar que a Pedagogia estd para o
professor assim como o Direito esta para o juiz, a Fisica para o
engenheiro ou a Biologia para o médico (Entrevista realizada
dia 28/08/2018).

Celestino deixa claro que ha ainda muito a ser feito para a construgao do
dominio tedrico subjacente a pratica profissional do educador.

No pensamento de Antonio Joaquim Severino, a Resolucdo 1/2006 trouxe
significativo avanco na concepg¢do e no direcionamento do curso de Pedagogia. No
entanto, ndo viu efeitos de sua aplicagdo nesta ultima década. Segundo ele, salvo em
casos excepcionais, “o egresso do curso continua com muita fragilidade tedrica, com
pouca consisténcia conceitual, com deficiéncias em termos de sensibilidade ética e
politica, pouca afinidade com a prdtica cientifica” (Entrevista realizada em 28/08/2018).

O entrevistado considera ainda inadequada a divisdo formal entre Bacharelado e
Licenciatura. Para ele, em conformidade com os pressupostos defendidos pela
ANFOPE, nio se deve separar a formagdo do professor da formagdo do especialista,
convergindo para a concepgao de formagao do professor e do especialista no perfil do

egresso. Com efeito, para a Anfope:

O curso de Pedagogia, porque forma o profissional da educagdo para
atuar no ensino, na organizagdo e gestdo de sistemas, unidades e
projetos educacionais ¢ na produgdo e difusdo do conhecimento, em
diversas areas da educagdo ¢, ao mesmo tempo, uma licenciatura —
formacdo de professores — e um bacharelado— formagao de
educadores/cientistas da educagdo (Anfope, 1998).

Severino, no entanto, constata que alunos egressos da Pedagogia e que

procuram a pds-graduagdo, mostram pouca postura investigativa e pouca cultura teorica:

Com base no desempenho apresentado por egressos da
Pedagogia, ingressantes na pos-graduag¢do, percebo ainda
pouca afinidade com a postura investigativa, precaria base em
termos cultura teorica mais abrangente e fundamentada,
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repertorio limitado mesmo em termos de cultura geral
(Entrevista realizada em 28/08/20138).

Em seu depoimento o professor reitera que a boa qualidade de um curso nao
depende so das Diretrizes oficiais. Outras condigdes sdo exigidas vinculadas a muitas
variaveis, algumas delas fora do campo especificamente educacional, como ¢ o caso da
realidade socioecondmica, politica e cultural do pais.

No entendimento de Clélia Brandao Alvarenga Craveiro, o curso de Pedagogia ¢
destinado aqueles que querem dar aula, o fazer Pedagogia ¢ ser professor, “fazer
Pedagogia para pensar a educacdo sem estar em sala de aula ¢ estar fora do contexto”.
Ao ser perguntada sobre os impactos das atuais Diretrizes no curso de Pedagogia, relata
que ¢ impossivel pensar nas Diretrizes sem pensar no curriculo que elas instituem uma
vez que o curriculo adquire uma grande importancia dentro da Pedagogia que
conhecemos. A professora Clélia ainda diz que “a Pedagogia nos anos de 1930 era
vista como uma grande organizagdo de técnicas para ser um bom professor, era uma
grande Didatica”. E completa seu ponto de vista afirmando que a Didatica é, sim, muito
importante, mas “o curriculo é muito maior que a Didatica na Pedagogia”. Com base
nesse entendimento, ela conclui que o curriculo trazido pelas Diretrizes ndo foi aplicado
nos cursos, podendo-se afirmar que a atual estrutura curricular do curso de Pedagogia é
“a mesma da década de 1970”. E com toda sua experiéncia politica, inclusive a frente
do Conselho Nacional de Educagdo, afirma que “ndo houve avangos na estrutura
curricular do curso de Pedagogia no pos Diretrizes, por que essa politica ndo foi
implantada” (Entrevista realizada em 19/03/2019).

Gongalves (2017), em sua pesquisa, traz uma preocupacao de estudantes de
Pedagogia em relagdo ao curriculo abrangente trazido nas Diretrizes € o numero total de
horas do curso. Resulta que os conhecimentos em determinadas dreas acabam por nao
serem aprofundados em quatro anos de curso. Ou seja, a partir da definicdo pelas
Diretrizes Curriculares de uma carga horaria minima de 3200 horas, nao fica claro a
defini¢do do tempo minimo para integralizacdo para que o curso de Pedagogia seja
realizado em um periodo minimo de quatro anos. A pesquisadora concluir pela
necessidade de se pensar na ampliacdo do tempo de duracdo do curso uma vez que, a
partir das Diretrizes Curriculares, o campo de atuacdo do pedagogo serd maior. Ou seja,
¢ requerido um curriculo mais extenso, embora para as universidades publicas isso
implique muita resisténcia, devido a concorréncia com as instituigdes privadas que

procuram organizar cursos mais aligeirados, possibilitando com isso que o egresso
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tenha acesso ao mercado de trabalho mais rapidamente. A pesquisa de Gongalves,
assim, reforca o posicionamento de Clélia Brandao. Com feito, ao se planejar um curso
de licenciatura em Pedagogia de forma aligeirada, ndo fica contemplado o curriculo
previsto nas Diretrizes acerca da formagao triddica em docéncia, gestdo e pesquisa.

O pensamento de Clélia Brandao d4 margem a outro questionamento sobre a
situacdo atual do curso. Trata-se do que Umberto Pinto de Andrade chama de
“privatizacao do curso de Pedagogia no Brasil”. Segundo Pinto, em nivel nacional
basicamente 80% dos cursos sdo oferecidos em institui¢des privadas e dentro da ldgica
das institui¢des privadas, o que gera como consequéncia uma formacao de professores
extremamente precarizada. Sua denuncia maior em relagdo aos impactos atuais do curso
se reside no fato da formacao estar na mao da iniciativa privada. Para ele, “temos que
ter cuidado nessa critica aos cursos de Pedagogia atuais. Temos que fazer a critica
com todas as letras garrafais possiveis as institui¢coes privadas que aligeiram esses

cursos e ndo oferece condigoes minimas para eles” (Entrevista realizada em 09/08/2018).

Outro aspecto do depoimento de Pinto em seu balanco em relagdo as atuais
Diretrizes ¢ quando declara que elas foram prejudiciais a abordagem da Pedagogia
como area epistemologica. Ele endossa o posicionamento contrario a redu¢do do curso a

docéncia:

Eu acho ruim essa ideia de associar o curso Pedagogia aos
anos iniciais, a questdo de crianga, porque Pedagogia ¢ uma
ciéncia que trabalha educag¢do no sentido amplo, trabalha
educagdo em todos os espagos escolares e ndo escolares, em
todas as faixas etarias, ndo pode ficar restrita a ideia de que

pedagogo trabalha so com crian¢a (Entrevista realizada em
09/08/2018).

Para o pesquisador, ao reforcar a ideia que o pedagogo ¢ aquele que trabalha
com crianga pequena, desconsidera as demais faixas etdrias e os de espagos de formacao
do pedagogo e atuacdo do pedagogo para além da escola. As Diretrizes prejudicaram o
fato de que o curso de Pedagogia nao discute o que ¢ Pedagogia, o porqué ter se tornado
uma licenciatura dos anos iniciais, “ndo tem como discutir a Pedagogia como drea de
atuagdo para além da sala de aula, porque acho que a sala de aula é uma atuacgdo, sim,
do pedagogo, entendendo que o pedagogo é mais amplo do que o professor que
incorpora a docéncia’ (Entrevista realizada em 09/08/2018).

Defendendo sua posicdo em relacdo a legitimidade epistemoldgica da

Pedagogia, Libaneo considera que nao se trata de atribuir a esse campo de
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conhecimento a exclusividade na analise do fendmeno educativo, mas de considerar sua

peculiaridade em responsabilizar-se pela reflexdo problematizadora e unificadora dos

problemas educativos:

Nossa posic¢ao ¢ que a multiplicidade de enfoques e analises que caracteriza o
fendmeno educativo ndo torna desnecessaria a Pedagogia, antes ressalta seu
campo proprio de investigagdo para clarificar seu objeto, seu sistema de
conceitos e sua metodologia de investigacdo, para dai poder apropriar-se da
contribui¢io especifica das demais ciéncias (LIBANEO, 2010, p. 137).

Franco e Mascarenhas corroboram com o pensamento de Pinto e Libaneo:

Nesse cendrio, os cursos de Pedagogia t€m se instituido a partir de um
viés generalista e ao mesmo tempo restritivo a identificacdo da
identidade dos graduandos ao contexto da docéncia. Poderiamos dizer
que ja seria de se esperar tal repercussdo, uma vez que as DCNP
recomendam a base formativa voltada para a docéncia, todavia ha que
problematizar que o eixo da formacdo se ancora na docéncia, gestao e

conhecimento (FRANCO; MASCARENHAS, 2017, p.53).

Para as autoras, a denominag¢do do curso com a formacao de professores, como

uma licenciatura, caracteriza-se como o principal aspecto responsavel pela reducdo do

campo epistemologico da Pedagogia. Franco (2008), ao caracterizar a Pedagogia como

ciéncia da Educacdo, afirma que “a base de formacdo dos profissionais da educacio

devera ser os fundamentos dos estudos pedagogicos” (p.33). A autora pontua que ao

considerar a docéncia como eixo central de formagao, a logica epistemologica de sua

constituicdo ¢ invertida, uma vez que a docéncia ¢ apenas um campo conceitual

decorrente de sua pratica.

Na avaliagao

Por outro lado, as Diretrizes apresentam uma concepg¢ao de “docéncia
instrumental” na medida em que colocam o professor como executor
de tarefas, para as quais ndo precisa ter uma formagdo tedrica mais
consistente. E nesse sentido, que convidamos a uma reflexdo mais
critica em torno da defesa da docéncia alargada como identidade do
curso de Pedagogia, para que ndo possamos cair no erro de
profissionalizar em um tunico curso diferentes atribuigdes voltadas
para um contexto de formagdo generalista, que ao invés de qualidade
apresenta quantidade e polivaléncias (FRANCO; MASCARENHAS,
2017, p50).

de Franco e Mascarenhas (ib.) a respeito das Diretrizes

Curriculares, ¢ preciso discutir com mais precisdo a formacao do pedagogo especialista
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e do pedagogo docente, pois o equivoco das Diretrizes e seu consequente impacto nos
cursos de licenciatura em Pedagogia segundo as autoras, estd nos reducionismos da
formag¢do do pedagogo em torno da docéncia.

Em relagcdo aos depoimentos trazidos até aqui acerca da Resolugdo n. 1/2006,
favoraveis ou desfavoraveis, a analise de Libaneo escrita em 2006 logo apds sua
aprovacao pelo CNE sintetiza um ponto de vista critico ao apontar imprecisdes
conceituais e ambiguidades apontadas na Resolugao do CNE com impacto direto nos
cursos de formacao profissional, entre elas:

a) a limitacdo do desenvolvimento da teoria pedagdgica decorrente da
descaracterizagdo do campo tedrico-investigativo da Pedagogia e dos
campos de atuacao profissional do pedagogo especialista;

b) o desaparecimento dos estudos de Pedagogia no curso de
Pedagogia, levando ao abandono dos fundamentos pedagogicos
necessarios a reflexdo do professor com relagdo a sua pratica;

¢) o inchamento de disciplinas no curriculo, provocado pelas
excessivas atribui¢des previstas para o professor, causando a
superficialidade e acentuando a precariedade da formacao;

d) O rompimento da tradicdo do curso de Pedagogia de formar
especialistas para o trabalho nas escolas (diretor de escola,
coordenador pedagdgico), para a pesquisa, para atuacdo em espacos
nao-escolares;

e) a secundarizagdo da importincia da organizacdo escolar ¢ das
praticas de gestdo, retirando-se sua especificidade tedrica e pratica, na
qualidade de atividades-meio, para assegurar o cumprimento dos
objetivos da escola (2006, p.859-860).

Libaneo realga, nesse mesmo texto, o prejuizo para o bom funcionamento das
escolas da eliminagdo das habilitagdes, o que significou a auséncia da formagao de
pedagogos especialistas para atuarem na direcdo e na coordenacdo pedagogica das
escolas. Ele considerou, em relagdo a essa questdo, a “falta de sensibilidade a
problematica que atinge as escolas” (ibidem, p.866). O pesquisador apontou que
intelectuais e legisladores ndo souberam vincular as politicas de formagdo de
professores as politicas para a escola com vistas a aprendizagem dos alunos, reiterando
o conhecido distanciamento da legislagao oficial das questdes concretas que envolvem o
funcionamento da escola e o trabalho dos professores. Ou seja, para ele, “mais uma vez
a realidade foi punida por ndo estar de acordo com a teoria” (id.ib.).

Em estudo recente, Jocemara Triches analisa os cursos de Pedagogia de
universidades federais em sua tese de doutorado e reitera, em sua analise, que eles
assumiram a tarefa de formar para as trés funcdes do curso — docéncia, gestdo e
pesquisa — sem garantir uma boa formagao para nenhuma delas. Em razao disso, ela

critica o que chama de “docéncia alargada”, “sendo que o proprio conceito de gestdo
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dentro da Resolu¢do é dubio, confuso, com carater bastante pragmdtico e o

utilitarista” Ainda nesse assunto, a pesquisadora concluiu sobre a Resolu¢do n. 1/2006:

[Ela] “ndo contribuiu para resolver os problemas do curso de Pedagogia
especialmente a identidade desse curso e sua finalidade. E uma Resolu¢do que
anunciou que viria para resolver um problema da diversidade de tipos de
curso de Pedagogia e, no fundo, ela contribuiu para a permanéncia da
institucionalizagdo da confusdo que ja tinha antes (Entrevista realizada em
16/09/2018).

A mengdo ao cardter pragmatico e utilitarista reforcam algumas analises que
vinculam as Diretrizes Curriculares ao processo que resultou na reforma da educacao
brasileira que, a partir da década de 1990, influenciou mudancas na educagdo para
adapta-la as exigéncias do mercado. E nessa logica que deveria ser entendida a presenca
nos termos da Res. N. 1/2006 de temas como formacao polivalente, reorganizagdao de
fungdes em fungdo da flexibilidade da producdo e, particularmente, a epistemologia da
pratica. Entre essas andlises, destaca-se a de Kuenzer e Rodrigues (2007). Para essas
autoras, o nd da questdo que percorre as Diretrizes Curriculares € a relacdo entre a teoria
e a pratica, sendo nelas, adota-se a concepcao de que confere primazia a pratica. Elas
escrevem:

[...] um modelo de formagdo de professores que eleja a pratica em
docéncia em educag¢do infantil e¢ nos anos iniciais do ensino
fundamental como pré-requisito para o desenvolvimento de estudos
avancados em educagdo, reduzindo-se o campo da Pedagogia, atende a
uma concepgdo que privilegia a pratica em detrimento da teoria: a
epistemologia da pratica. Esta concepcdo, ao invés de articular teoria e
pratica, acentua a desarticulagdo, na medida em que condiciona os
estudos tedricos mais avangados a pratica, e o que ¢ mais grave, a uma

pratica especifica: a docéncia para criancas de 0 a 10 anos (KUENZER
¢ RODRIGUES, 2007, p. 48).

[...] os textos analisados, embora em algum momento se refiram a
necessaria relagdo entre teoria e pratica ¢ mesmo a praxis, o fazem
como mero discurso a desabar em uma concepgdo instrumentalizadora
da teoria, na dimensao da epistemologia da pratica (ib., p. 54).

Para finalizar as consideracdes sobre o impacto das Diretrizes Curriculares
Nacionais no curso de Pedagogia na visdo dos intelectuais envolvidos no processo de
discussao de reformulacdo do curso, podemos sintetizar as discussdes sobre essas
Diretrizes em dois polos: a concepcdo de Pedagogia e de docéncia e a identidade

profissional do pedagogo.
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Os registros de posicionamentos trazidos nesta pesquisa mostram que, no geral,
mantem-se as mesmas opinides dos dois grupos que estiveram divergindo em relacdo
aos termos da Resolucdo n.1/2006. Desse modo, continuam divergindo em relagdo a
concepcao de Pedagogia e de docéncia e a identidade profissional do pedagogo. O
grupo favoravel a Resolucdo, representado pela ANFOPE, teve seus principios inscritos
no documento legislativo, principalmente aquele de defendia a docéncia como base da
identidade do curso. Vale, assim, registrar que sua capacidade de militancia e de defesa
de suas posi¢des levou a bom termo os objetivos do movimento pela reformulagdo do
curso. Nao ha indicios nos depoimentos e na produ¢do académica sobre o tema de que
esse grupo tenha modificado suas posi¢des, ainda alguns de seus integrantes tenham
expressado seu entendimento de que alguns aspectos da Resolucao nao faziam parte do
idedrio da ANFOPE ou que a Resolu¢do, em muitos cursos, especialmente na parte
referente ao curriculo, ndo foi efetivamente posta em pratica.

Em relagdo ao grupo com posigdes criticas a Resolugdo, seus integrantes
persistem em afirmar o reducionismo do curso a apenas uma dimensao da Pedagogia,
isto ¢, a preparacdo para o exercicio da docéncia. Entre outras consequéncias negativas
a formacao profissional dos professores, apontam a imprecisao teérica de identificagao
do curso de Pedagogia a docéncia; a identificagdo conceitualmente indevida entre
docéncia, gestdo e pesquisa; o inchamento de disciplinas no curriculo, provocado pelas
excessivas atribuicdes previstas para o professor, causando a superficialidade e
acentuando a precariedade da formacgao; o equivoco da eliminacdo da formagao
especifica para pedagogos especialistas com impactos negativos nas praticas de
organizagdo e gestdo das escolas; travamento do desenvolvimento da teoria e da
pesquisa do campo cientifico da Pedagogia; a secundarizacdo da discussao sobre o
status cientifico da pedagogia.

A manuten¢do dos posicionamentos, no entanto, ndo significa que esteja
ocorrendo hoje o confronto entre eles. O que se verifica ¢ uma certa estabilizagdo em
torno da legislagdo institucionalizada, ndo sendo observado nenhum movimento, tanto

de um lado quanto de outro, de revisdo dos termos da Resolucao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Considerando as tensdes e intencionalidades que permeiam o campo pedagdgico
e a producdo académica referentes ao curso de Licenciatura em Pedagogia ao longo de
sua histéria recente, a presente pesquisa buscou buscar na voz e na producio académica
de intelectuais ligados ao contexto politico da reformulagdo do curso, uma avaliacdo de
sua situacdo atual, treze anos ap6és a homologacdo e implantagdo das Diretrizes
Curriculares. O processo de constru¢do desta andlise final da pesquisa pautou-se, nas
informagdes coletadas a partir da fala e da producdo académica dos sujeitos intelectuais
envolvidos, tendo como material suas lembrangas, percepgdes, opinides, vivéncias,
experiéncias e posi¢des em relacdo as questdes que envolvem o curso de Licenciatura
em Pedagogia no Brasil.

Conforme anunciado no titulo, o propdsito da pesquisa foi analisar a situacdo
atual do curso de Pedagogia quanto aos impactos positivos ou negativos das Diretrizes
Curriculares Nacionais de 2016, com o suporte de publicagdes e depoimentos de
pesquisadores acerca dos embates politico-pedagdgicos em torno da elaboracdo e dos
desdobramentos dessas Diretrizes Curriculares.

A reconstrugao do processo discussao e formulagdo das Diretrizes Nacionais nos
permite identificar, com clareza, os posicionamentos dos varios segmentos de
educadores envolvidos. Assim ¢ que podemos identificar trés posi¢des: 1) a favor das
Diretrizes Curriculares Nacionais; 2) contra as Diretrizes Curriculares Nacionais; 3)
posigOes mais cautelosas ao fazer possiveis analises e avaliar os resultados obtidos apos
a homologa¢do, adotando pontos de um ou de outro posicionamento. O primeiro
posicionamento contempla autores como Brzezinski, (2006, 2008), Freitas (1998, 1999,
2001, 2002), Aguiar e Scheibe (1999), identificado com as posigdes da Anfope,
defendendo como questdo nuclear do curso a centralidade da docéncia. O segundo
posicionamento engloba um grupo de autores tais como Pimenta (2001; 2002; 2004),
Franco (2003), Libaneo; Pimenta (2009), Libaneo, (1998, 2006, 2012), Franco;
Libaneo; Pimenta, (2007), Triches (2016) cujo posicionamento ¢ o de que a Pedagogia
contempla as varias instancias da pratica educativa, ndo somente a docéncia, e que o

conceito de pedagogia se sobrepde ao de docéncia.
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Além disso, os pesquisadores trazidos a esta pesquisa identificam um variado
conjunto de forgas atuantes no processo de discussdo das Diretrizes Curriculares. De

acordo com Franco e Mascarenhas:

As DCNP expressam uma correlagdo de forgas entre projetos distintos e
contrarios para a reformulacdo do curso de Pedagogia. Nesse aspecto podemos
enfatizar a correlagdo de forgas: do CNE (BRASIL, 2005); da Associagdo
Nacional pela Formacdo de Educadores — ANFOPE e adeptos; a do Forum de
Diretores de Centros de Educacdo — FORUMDIR (2005); a do grupo que
assinou o Manifesto dos Educadores Brasileiros (2005); a do grupo dos
especialistas reunidos na Federagdo Nacional de Supervisores Escolares —
FENERSE (2005) (FRANCO; MASCARENHAS, 2017, p.45).

A visdo dos intelectuais acerca do impacto das Diretrizes na configuragdo da
concepgdo de formagdo e no formato curricular do curso de licenciatura, no geral,
coincide com seus posicionamentos a favor ou contra o conteudo das DCN. Ou seja,
quem postulava favoravelmente, viu beneficios das DCN para o curso uma vez que,
para dentro desse posicionamento, defender a docéncia como principio da formagao
significava era garantir a unidade entre teoria e pratica. E o que mostra o depoimento de
Luiz Carlos Freitas: “havia uma estrutura que fragmentava a formagdo do educador em
habilitacoes. Nossa posi¢do era contra as habilitacoes desgarradas de um nucleo
formativo que também passasse pela docéncia” (Entrevista realizada em 06/06/2018).

Os que argumentavam contrariamente apontam nas Diretrizes ambiguidades e
imprecisdes em relagdo as nocgdes de pedagogia e docéncia, a visdo de curriculo e
identidade profissional do professor.

Desse modo, em relagdo a situacao atual do curso de Pedagogia, os depoimentos

indicam:

a) Numa perspectiva basicamente favoravel ao contetido das Diretrizes:

- Significativo avango na concep¢ao € no direcionamento do curso de
Pedagogia “abarcando melhor todas as dimensoes que precisam ser levadas
em conta quanto se trata da formagdo e da atuagdo do profissional dessa
area” (Antonio Joaquim Severino, entrevista realizada em 27/08/2018).

- Um curso que cria espaco de uma ciéncia-pratica, tendo a docéncia como
base e a superacdo da dicotomia entre licenciatura e bacharelado, “a
graduacdo em Pedagogia representa ndo apenas uma perspectiva de

profissionalizagdo no magistério, mas também espago académico central do

campo de conhecimento da educacao” (SCHEIBE, 2007, p.278);
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- Centralizagdo da formacao do professor no trabalho docente, assegurando a
jungdo entre teoria e pratica;

- Docéncia como base da formagdo profissional de todos aqueles que se
dedicam ao estudo do trabalho pedagogico em um projeto de escola que se
paute na nao divisdo do trabalho, ou seja, instrumento de integra¢do e de
conhecimento do aluno frente a realidade do seu campo profissional, a ser

desenvolvida ao longo do curso.

Em face desses posicionamentos, reconhecem-se ao menos dois aspectos
positivos. O primeiro diz respeito a real intencionalidade dos defensores da docéncia
como base da formacao profissional do educador de buscar uma formacao de qualidade
para um projeto de escola publica emancipatdria. O segundo refere-se a firme defesa da
formag¢do de professores para a Educagdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental em nivel superior, dentro da universidade. “A graduagdo em Pedagogia
representa ndo apenas uma perspectiva de profissionalizagdo no magistério, mas
também espago académico central do campo de conhecimento da educagdo”
(SCHEIBE, 2007, p.278). Dentro desse aspecto, hd que se reconhecer o impacto
positivo que as DCNP trouxeram para o avango politico na formagdo de professores da
Educacao Infantil, uma vez que foi de grande importancia elevar o nivel de formacao,
antes em nivel de ensino médio, para o ensino superior. Entretanto, foi apontado como
impacto negativo o fato dessa mesma formagao ser posta em segundo plano, ja que os

cursos priorizam a formagao do professor dos Anos Iniciais.

b) Numa perspectiva de critica as Diretrizes:
- A identificagdo entre pedagogia e docéncia levou a fragilizacao dos estudos
tedrico-investigativos da Pedagogia;
- O curso e, em decorréncia, o curriculo, ficou reduzido apenas a uma das
dimensdes da Pedagogia, isto €, a preparagdo para o exercicio da docéncia;
- Naturalizagdo da existéncia do professor polivalente;
- Descaracterizagdo da pesquisa propriamente pedagdgica, uma vez que
foram eliminados espacos de formagdo especifica do pesquisador, antes

possibilitados pela formagao prevista nas habilitagdes;
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- Suspensdo da formagao especifica para fungdes de direcdo e coordenagao
pedagobgica, resultando em perda da importancia da organizagdo escolar e das
praticas de gestdo, retirando-se sua especificidade tedrica e pratica.

- Visao praticista/pragmatica do curriculo;

Cumpre constatar, a partir dessas criticas, que ha um risco real de nao
sobrevivéncia do préprio campo tedrico-investigativo do conhecimento pedagdgico.
Cumpre indagar como serdo formados especialistas para fungdes de diregdo,
coordenacdo pedagogica, pesquisador, ja que as promessas de formagdo para essas
fungdes na pratica ndo foram cumpridas. Parece ser relevante o questionamento de
alguns criticos das Diretrizes: onde estdo os “pedagogos” no curso de Pedagogia? Um
dos pesquisadores que participaram desta pesquisa insiste na tese de que a insisténcia na
redu¢do do trabalho pedagodgico ao trabalho docente acaba sendo um obstiaculo ao
desenvolvimento teorico-cientifico da Pedagogia. Segundo ele:

A negacdo da existéncia de conhecimentos teoricos e praticos proprios
da ciéncia pedagogica e a recusa de admitir-se um campo de atuagdo
profissional mais amplo ao pedagogo abriram flancos a toda sorte de
reducionismos, a intransigéncia e intolerancia das posigdes
estabelecidas nos campos de conhecimento, resultando no
empobrecimento da investigacdo pedagogica especifica, no vazio
tedrico na formacdo profissional, na desvalorizagdo da formagao
pedagogico-didatica dos licenciados (LIBANEO, 2011, p. 154).

Dados da pesquisa A formagdo de professores para a Educagdo Infantil e para
os Anos Iniciais do Ensino Fundamental: andlise do curriculo dos cursos de Pedagogia
de institui¢oes publicas e privadas do Estado de Sdo Paulo realizada entre os anos de
2012 e 2013, coordenada por Selma Garrido Pimenta corroboram com a afirmagao
anterior, destacando problemas na organizagao curricular.

O que se constatou ¢ que em algumas instituigoes sdo oferecidas uma
ou duas disciplinas para responder ao que as DCNP definem para
atender as minorias, diversidades, modalidades de ensino, etc. Tal
configuragdo curricular contribui para uma formacdo generalista,
difusa e superficial, pois apenas a oferta de uma ou duas disciplinas
ndo ¢ suficiente para garantir a formagdo com o aprofundamento
necessario (PIMENTA et al. 2017, p.38).

Estabelecemos como objetivos especificos: a) identificar, no processo de
discussao e formulagdo das Diretrizes Nacionais, posicionamentos de movimentos e
segmentos de educadores, acerca do papel do curso de Pedagogia. b) Explicitar e

analisar o impacto das Diretrizes na configuragdo da identidade profissional do
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pedagogo, da concepcao de formagdo profissional de professores e do formato
curricular do curso de licenciatura em Pedagogia; c) Identificar os embates que ainda
persistem na atualidade acerca do curso de licenciatura em Pedagogia; d) Buscar
contribuicdes de estudiosos e pesquisadores para repensar o estatuto epistemologico da
Pedagogia, as finalidades e formas de funcionamento curricular do curso e seu lugar na
formacao profissional de educadores.

Em rela¢do ao primeiro objetivo, conforme ja mencionado, foram identificados
na produ¢do académica praticamente dois posicionamentos importantes que envolveram
a atuagdo de movimentos e segmentos de educadores em torno da reformulacdo do
curso de Pedagogia.

Em relacao ao segundo objetivo - impacto das Diretrizes na configuragdo da
identidade profissional do pedagogo — destacam-se nos depoimentos para as entrevistas
e na producdo académica mais aspectos negativos do que positivos, por exemplo: a
redugdo das funcdes do curso a preparagdo para a docéncia, que se torna uma questao
mal resolvida, tendo em vista que a polivaléncia impede uma boa formacao profissional;
o empobrecimento da formacgado especifica do pedagogo stricto sensu (pelo menos em
relacdo as habilitagdes para a organizagdo e gestdo da escola, diretor e coordenador
pedagbgico), com as consequéncias ja assinaladas. No entanto, outras opinides realgam
aspectos positivos, entre eles a garantia da unidade teoria-pratica, a eliminagdo da
fragmentacao do trabalho pedagogico sustentado na legislagdao anterior, a polivaléncia
de funcgdes do professor. Outros depoimentos apontam que eventual insucesso da
aplicagdo das Diretrizes deve ser atribuido ao fato de que boa parte dos cursos,
principalmente os de instituigdes privadas, ndo seguiram as orienta¢des curriculares ali
previstas.

Em relacdo ao terceiro objetivo, ndo hd como deixar de constatar que os embates
politico-académicos persistem na atualidade, mesmo porque as questdes de fundo que
os provocaram no passado continuam ndo resolvidas. Do que foi possivel extrair,
podemos dizer de maneira incisiva que os achados deste estudo sinalizam a
permanéncia de incertezas e até desorientacdes. Com efeito, apds treze anos da
aprovagdo das Diretrizes do Curso de Pedagogia, ainda vivenciamos um processo
confuso e impreciso que suscitam inquietacoes quanto as finalidades do curso,
organizacdo curricular, identidade profissional do professor ¢ do pedagogo stricto

sensu.
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Concluimos estas consideragdes finais com um comentario sobre as
contribuigdes desta pesquisa para repensar o estatuto epistemoldgico da Pedagogia, as
finalidades do curso, a organizac¢do curricular do curso e seu papel na formacdo dos
varios profissionais do campo pedagogico.

A primeira dessas contribuigdes diz respeito a dificil discussdo em torno das
no¢des de Pedagogia e docéncia. Sem duvida, ¢ aqui que incide a polarizagdo de
posicionamentos e ¢ dai que reverberam as consequéncias para as finalidades do curso,
organizac¢do curricular, etc. Para Franco e Mascarenhas, a questdo da Pedagogia e da
docéncia mal resolvida, uma vez que uma formagdo voltada a polivaléncia, isto é, o
professor com varias atribui¢des - ¢ um problema a ser enfrentado tendo em vista a
cultura pedagogica vigente no pais, fortemente orientada por modelos eficientistas e
economicistas. As autoras escrevem:

Ha que ter muito cuidado com a defesa em prol do alargamento da
docéncia como algo de grande significado para o trabalho do
professor, uma vez que o processo de alargamento das fungdes
docentes ¢ resultado da politica nacional, que visa a uma
reestruturagdo do trabalho pedagodgico e com isso precisa adaptar os
docentes para desempenhar novas fungdes, mediante a bandeira de
profissional polivalente, flexivel, profissionalmente capaz de realizar
varias atividades em espagos escolares e ndo escolares, tendo um alto
indice de adaptabilidade ao mercado de trabalho (FRANCO;
MASCARENHAS, 2017, p. 50).

A essas intencionalidades que polarizaram o debate em torno do curso de
Pedagogia por ocasido da aprovacdo das Diretrizes Curriculares subjaz, conforme
abordado no Capitulo I, um corte epistemologico da racionalidade técnica que impde ao
sistema de formacdo um novo perfil de professor voltado para a aquisicao de
competéncias coerentes com as perspectivas neoliberais pautadas pela racionalidade
préatica, junto com uma ideia de profissional flexivel visando formar o docente, o gestor
e o pesquisador. Segundo Silva Jr., o licenciado em Pedagogia que tem como
atribuicdes diversos campos de conhecimento “ndo dispde do prestigio minimo
derivado do suposto dominio de um campo consagrado de conhecimento” (SILVA
JUNIOR, 2017). Para esse pesquisador, nas atuais Diretrizes ndo ha a indicacdo de que
uma possivel agdo docente diversificada possa ser influenciada por principios do saber
pedagbgico quando em seu dispositivo legal os atuais cursos de Licenciatura em
Pedagogia ndo se preocupam em incentivar o debate acerca da natureza do campo de

conhecimento em que os profissionais irdo atuar.
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O embate entre os pesquisadores gerou desacordos acerca da definicdo do
carater epistemologico da Pedagogia enquanto campo de conhecimento, e por
consequéncia da identidade do profissional egresso desse curso: pedagogo, professor ou
pedagogo e professor? Em andlise feita por Jocemara Triches ha apontamentos de que
nas Diretrizes esta colocada uma latente distingdo entre o docente e o professor, que
resultou em confusao conceitual entre universidades e internamente nos proprios cursos.
Para a pesquisadora:

O docente seria um profissional multifuncional que congregaria a
possibilidade de atuar em diferentes campos, enquanto o professor
estaria restrito ao ensino em sala de aula. Nao concordamos com essa
ressignificagdo conceitual, mas € preciso reconhecer esse movimento
na politica e alertar para o risco de uma possivel intensificagdo e
precarizagao do trabalho docente, entre outros motivos, por ter que
conciliar uma infinidade de atribuigdes sem condi¢cdes materiais e
valorizacao para tal (TRICHES, 2016, p. 265).

Umberto Pinto de Andrade (2017), também aponta para a necessidade de
retomada no curso de Pedagogia da formacao de pedagogos. Para o pesquisador:

Essa nova estruturagdo do curso — que estamos identificando como
Bacharelado — estaria organicamente articulada ndo somente com a
Licenciatura em Pedagogia, mas também com as demais licenciaturas.
Nesse sentido, é necessario considerar outras estruturas possiveis que
superem as herangas, ja esgotadas, dos cursos de Bacharelado e
Licenciatura falsamente integrados pela tradi¢do do esquema 3+1
(PINTO, 2-17, p. 180-181).

Nessa logica apontada por Pinto (2017), o exercicio da docéncia estaria
articulado somente a formagao do pedagogo escolar, ao pedagogo com propostas a atuar
em espagos nao escolares teria uma formagao desvinculada da docéncia.

Franco contribui para a discussdo apontando que a Pedagogia escrevendo que
“seu campo de conhecimentos sera formado pela intersecdo entre os saberes
interrogantes das praticas, os saberes dialogantes das intencionalidades da praxis e os
saberes que respondem as indagacdes reflexivas formuladas por essa préaxis”
(FRANCO, 2008, p. 86). E preciso considerar a reorganizagdo dos cursos de Pedagogia
e a reafirmacdo da identidade desses profissionais como os pensadores da praxis
educativa, sendo assim o inicio do caminho, de uma longa jornada ainda, na

reconstrugdo da dignidade da educagdo brasileira (FRANCO; MASCARENHAS,
2017).
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Iria Brzezinski (2007), também afirma que “faz-se urgente avancar nos estudos
sobre a epistemologia da Pedagogia como ciéncia praxioldgica” (BRZEZINSKI, 2007,
p. 249).

Para Jocemara Triches (2016, p. 269), € necessario problematizar a “politica de
formagdo docente em andamento, conhecendo os meandros do passado ¢ do presente
para pensarmos com entusiasmo critico nas estratégias de luta em favor da formacao de
professores e da classe trabalhadora” com uma perspectiva de educagao para além do
capital.

Pesquisadores como Franco, Libaneo e Pimenta reivindicam uma legislagdo
clara, consistente e que, ao mesmo tempo contemple a complexidade e diversidade da
realidade, para além das divergéncias académicas e politicas. Apontam a caréncia de
uma legislacdo que atenda as necessidades sociais e pedagdgicas de formacao de

educadores postas por um mundo em mudanga.

Sugerimos, também, que essa reavaliagdo busque fundamentar-se na
articulagdo entre as dimensdes epistemoldgica, pratica e disciplinar, de
forma a sustentar um didlogo com a realidade educacional, para
potencializar a superacdo do campo tensional que tem produzido
indesejadas rupturas entre as necessidades e as possibilidades da
educacao brasileira (FRANCO; LIBANEO; PIMENTA, 2007, p.14).

Este posicionamento evidencia a necessidade de integracdo das trés dimensdes
da Pedagogia, ja citadas anteriormente no inicio do capitulo I, ou seja, sua
epistemologia, baseada na tradicdo teodrica e nos saberes da pratica, incorporado as
condigdes historicas atuais, fornecendo elementos para a elaboragao de uma legislagao
especifica para os cursos de Pedagogia.

Temos, a esse respeito, uma grande apreensdo sobre os rumos que tomard o
curso de Pedagogia no Brasil, uma vez que o que existe ¢ uma quietude perante os fatos
mesmo sabendo-se que a questdo conceitual sobre as nogdes de pedagogia e docéncia
ainda continuam presentes ndo apenas no debate académico, mas nas proprias
consequéncias dessa imprecisdo no funcionamento das escolas. O que se tem colocado
em debates e que pretendemos colaborar para discussdo nos remetendo a fala de Silva
(2003) ¢ o significado disso tudo. O que restara a Pedagogia?

O curso de Pedagogia, como curso de formagao de professores da
Educagdo Basica: Educagdao Infantil, séries iniciais do Ensino
Fundamental e formagdo de professores em nivel de Ensino Médio,
instituido pela Legislacdo em vigor (Diretrizes Curriculares -
Resolucado CNE/CP n. 1 de 15 de maio de 2006), encontra-se em
contradicdo com a Pedagogia como Ciéncia da Educacdo, pois essa
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legislacdo compreende que a Pedagogia tem como base a docéncia e,
infelizmente, ndo considera o estudo do fendmeno educativo, em
multiplas dimensdes (FRANCO; MASCARENHAS, 2017, p.48).

Ainda nesse ponto, uma questdo adicional diz respeito a certificagdo profissional
do trabalho a ser realizado pelo licenciado em Pedagogia, bem como determinagdes
especificas que garantam uma carga horaria eficaz na defini¢do do curriculo necessario
para abranger a formacao proposta.

A segunda contribuicdo que esta pesquisa suscita refere-se a problemas do
curriculo de formagdo. Varias contribui¢des trazidas pelos pesquisadores ouvidos ou
consultados para esta pesquisa mostram insuficiéncias quanto a organizag¢ao curricular.
Clélia Brandao, por exemplo, afirma que “ainda ndo conseguimos um curriculo
organico”. Trata-se, segundo a pesquisadora, do curriculo que decorre de ordenamentos
legais e juridicos e, também, das realidades socioeducativas, ja& que dele deve se
modificar de acordo com as necessidades, mudancgas e logicas sociais recorrentes do
processo historico humano. Permito-me ligar este raciocinio ao pensamento de Libaneo
quando afirma que, no debate acerca da formagao de educadores bem como do contetido
dessa formacdo, tem faltado um olhar maior a realidade e a pratica que realmente
acontece nas escolas. Segundo ele, “as ideias ndo sdo simplesmente produtos de outras
ideias, mas sdao provocadas ou alteradas pela experiéncia material, pela prova da

pratica” (2006, p.869).

E sabido, por exemplo, como politicas curriculares acabam atendo-se
exclusivamente aos saberes praticos, desconhecendo a dimensao
epistemologica de um campo cientifico, ou de como saberes teoricos
podem nao se transformar, necessariamente, em saberes praticos ou
mesmo em matérias de ensino (LIBANEO, 2006, p. 870).

Pesquisas de Pimenta (1998; 2002; 2004), Libaneo (2000; 2006; 2010) e Franco
(2008) que denunciam um curriculo fragmentado em decorréncia da polivaléncia
profissional do professor, corroboram com os achados desta pesquisa ao apontar uma
incerteza em relagdo ao curso no que se refere a insuficiéncia de carga horéria para
formar perfis de diferentes profissionais em um unico curso. O curso de Pedagogia em
sua base formativa ainda carece de clareza e um curriculo que contemple de forma
adequada aos objetivos que se propde com diferentes atribui¢cdes profissionais. Por
exemplo, presume-se que o curso de Pedagogia forme o pesquisador em educagdo. No

entanto, de acordo com a fala de Antonio Joaquim Severino, “femos um grande
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quantitativo de profissionais que estdao desvinculados da pesquisa” (Entrevista realizada
em 27/08/2018).

Outra constatacdo referente ao curriculo ¢ de que o curso de Pedagogia tende a
se constituir em um curso generalista que ndo contempla o conhecimento disciplinar
necessario para o exercicio da profissdo e sequer os conhecimentos pedagogico-
didaticos especificos. Sao inquietantes as conclusdes de Libaneo em pesquisa
relacionada com o curriculo dos cursos de Pedagogia. Ele escreve:

O que ressalta na analise do curriculo dos cursos de Pedagogia é a
auséncia do ensino de contetudos especificos das matérias que os
futuros professores irdo ensinar as criancas. O professor formado
ingressa nas classes de Anos Iniciais despreparado para ensinar os
conteudos. [...] Ocorre no Brasil, no ambito da formagdao de
professores, um estranho paradoxo. Professores dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental que precisam dominar conehcimentos e
metodologias de conteudos muito diferentes como portugués,
matematica, historia, geografia, ciéncias e, as vezes, arte ¢ educagdo
fisica, ndo recebem esses conteudos especificos em sua formacao.
Enquanto isso, os professores dos Anos Finais, preparados em
licenciaturas especificas, passam quatro anos estudando uma so
disciplina, aquela em que serdo titulados (LIBANEO, 2017, p.70).

Por tudo que foi exposto até aqui, ha fortes indicios para afirmar a fragilidade
que permeia o curso de Pedagogia enquanto 16cus de produgdo de conhecimento. Os
dissensos estdo longe de terminar, dado os embates que ainda persistem na atual
formagao destinada ao curso de Pedagogia.

A terceira contribuicdo desta pesquisa remete ao papel da universidade na
formagdo de professores. Todos os participantes que trouxeram seus posicionamentos
sdo unanimes em colocar um peso substantivo na formagao de professores.

Aguiar e Scheibe trazem como posi¢do propositiva, “recolocar o papel da
universidade na formag¢ao dos professores” (1999, p. 15). Para as autoras, pensar o curso
de Pedagogia desvinculado da formagdo de professores ¢ deixar de contemplar a
complexidade da histéria do curso e da formagdo de professores no pais, pois, a
trajetoria do curso de Pedagogia no Brasil, como espaco de formagdo de professores
para a Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental tem, também, o papel

de vincular a formagdo ao ensino universitario, além ainda de superar a dicotomia

existente entre teoria e pratica e do pensar e fazer.

A opcao historica que faz sentido configurar neste momento € 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
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a mediacdo da discussdo nacional, daqueles que estdo envolvidos com
a pratica, que pode dar a diregdo mais correta para 0 momento
historico (AGUIAR; SCHEIBE, 1999, p.15).

Luiz Carlos Freitas sinaliza, em sua entrevista, para a importancia do trabalho
docente na formagdo do pedagogo. Segundo o pesquisador, a docéncia é essencial para
dar uma “sensibilidade pratica da atividade fim da educagdo”, aos outros trabalhos do
tipo gestdo, por exemplo, embora “ndo encontramos a forma de materializar este
principio, por uma série de razoes, inclusive nossa estrutura universitaria e as teorias
dominantes nela” (Entrevista realizada em 06/06/2018).

Antonio Joaquim Severino defende que a posi¢do da Anfope tem procedéncia,
pois a docéncia ¢ dimensdo essencial da atividade do professor. Isso implica que a
licenciatura, tal como a entendemos no Brasil, deveria dedicar muito foco no preparo do
profissional educador para essa modalidade de intervengdo. Mas, por outro lado,
defende também, naquele contexto como hoje, que a boa docéncia e a boa formacao
para a docéncia, em qualquer nivel em que ela se destina, pressupdem a constru¢do do
conhecimento, ou seja, pressupoe a atitude investigativa, a pesquisa.

Por isso, que no meu modelo ideal, a formag¢do do profissional
da educacdo integraria licenciatura e bacharelado, de tal modo
que um egresso desse curso poderia e deveria ser
simultaneamente tanto um docente, um especialista em gestdo
educacional e um cientista (Entrevista realizada em

28/08/2018).

Libaneo acentua sempre em seu trabalho a importancia da formacdo de

professores, corroborando os depoimentos anteriores. Ele declara:

O posicionamento que nos move € a crenc¢a no poder social e politico
da escola, tendo como base o direito de todos, em condigdes iguais de
oportunidades de acesso aos bens culturais, ao desenvolvimento das
capacidades individuais e sociais, a formacdo da cidadania, a
conquista da dignidade humana e da liberdade intelectual e politica,
enfim, das justas liberdades. Este ¢ um trabalho para professores e
para pedagogos-especialistas, e ¢ nessa dire¢do que os cursos de
formagdo precisam caminhar (LIBANEO, 2006, p. 873).

Esta sintese final da pesquisa buscou trazer contribuigdes de estudiosos e
pesquisadores para repensar o estatuto epistemologico da Pedagogia, as finalidades do
curso de Pedagogia, a organizagao curricular e o papel das faculdades de educacao na

formagdo profissional de educadores, a despeito das divergéncias, conflitos e
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contradicdes evidenciadas nesta pesquisa. Muitas das questdes aqui trazidas e
discutidas sdo reincidentes, elas desaparecem, reaparecem, e continuam em disputa.

Independentemente de embates politico-pedagdgicos em relacdo a finalidades
educativas escolares, concepgdes de docéncia, de Pedagogia, temos hoje outra
composi¢ao de forcas politicas e ideologicas, o que nos leva a repensar nossas formas
de luta e de producao académica, pois estamos frente a um embate maior que se refere
ao confronto de um projeto politico de direita em atual vigéncia no pais, que tem por
detrds interesses privados nacionais e internacionais que sdo frutos da
internacionalizacdo das politicas educacionais impulsionada pela globalizagdo do
mercado que de acordo com Libaneo (2019) no contexto educacional impulsiona
diferentes finalidades educativas, objetivos, decisdes curriculares, concepgao de escola,
de formacao de professores, de avaliagao.

De acordo com Libaneo (2019), em texto de conferéncia proferida no Simposio
de Pedagogia da PUC de Belo Horizonte, este ¢ um momento adequado para
repensarmos as finalidades educativas escolares, para que serve a escola e buscar a
composicdo coletiva de uma pauta comum que unifique nossa luta e nossa resisténcia.
Tudo isso ¢ pré-requisito para refundar a Pedagogia como campo préoprio de

conhecimento, para podermos ajudar a escola e os professores.
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ANEXOS

ANEXO I - ROTEIRO DE ENTREVISTA

No periodo entre 2004 - 2006 ocorreram debates e polémicas em torno das Diretrizes
Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia, a qual finalmente foi homologada e
posta em vigéncia. Como foi o processo de discussao e formulacao dessas Diretrizes no
periodo antes e depois de homologada? Qual foi sua atuagdo e posicionamento nesses

acontecimentos € no debate?

Com a constitui¢ao de varias Comissoes pela formagao de professores a partir dos anos
1980, culminando com a criagdo formal da Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE) no mesmo ano, ocorreram, frequentemente, em
paralelo, reunides promovidas pelo Ministério da Educacdo (MEC) para discutir a
situacdo de formagdo de professores e do curso de Pedagogia. De quais se lembra que
participou? Em relagdo, a identidade do curso, defini¢do de pedagogia e docéncia,
finalidades e objeto do curso, critérios de qualidade do curso, perfil do egresso,

elementos do curriculo e outros temas, que posi¢des defendeu?

Como se posicionava, a €época, acerca de finalidades e fungdes da escola de Ensino
Fundamental? Que relagdao fazia entre esse posicionamento € os pontos de vista que

defendia em relagao ao curso de Pedagogia?

Fazendo uma retrospectiva sobre a trajetoria da Resolugdo CNE n. 1, de 2006 até hoje,
pode me dizer seu posicionamento atual sobre essa Resolugdo? Como v€ hoje os
resultados? Que mudancas ocorreram? Foram positivas ou negativas? Contribuiu para
melhorar a qualidade do curso? Resolveu problemas de identidade do curso, curriculo,

etc.?

Qual sua opinido hoje sobre o campo tedrico e investigativo da pedagogia? Que opinido
tem hoje sobre a formacao do pedagogo “stricto sensu” (bacharel) e do licenciado em

pedagogia?
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Independentemente de seus posicionamentos por ocasido das polémicas em torno da
Resolugdo CNE n.1 de 2006, como avalia hoje o curso de Pedagogia em relacdo aos

temas recorrentes mencionados na questao 2?

Em relagdo mais direta com a identidade do curso de Pedagogia e com o curriculo para
a formacao profissional do licenciado, como se posiciona hoje sobre criticas de alguns
setores de que o curso ¢ demasiado genérico ou demasiado teodrico, de que falta mais
conhecimento especifico para o exercicio profissional, de que falta conhecimento dos

contetidos especificos que futuros (as) professores (as) irdo ensinar as criangas?

Como se posiciona hoje quanto aos principios formulados pela ANFOPE em seus
documentos ao defender que a base da identidade profissional de todo educador ¢ a

docéncia?
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ANEXO II - MANIFESTO DE EDUCADORES BRASILEIROS.
SOBRE AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA OS
CURSOS DE PEDAGOGIA. (COPIA)

MANIFESTO DE EDUCADORES BRASILEIROS SOBRE DIRETRIZES
CURRICULARES NACIONAIS PARA OS CURSOS DE PEDAGOGIA

Os signatarios deste documento dirigem-se aos membros do Conselho Nacional de
Educacdo - CNE e a comunidade de educadores e pesquisadores do pais com a
finalidade de manifestar sua posi¢do contraria ao conteudo da minuta proposta pelo
CNE para as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Graduagdo em
Pedagogia, divulgada recentemente, cujos artigos consolidam a equivaléncia do curso
de Pedagogia a um curso de licenciatura para a formagao de professores de Educagao
Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, institucionalizando a designagao de
pedagogo ao profissional formado nesse curso.

Entendemos que o rumo que o CNE vem conferindo & formulagdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia, a vista do que consta do projeto em
questdo, empobrece a contribuicdo da andlise critica da educagdo que se pratica nas
institui¢des de formagdo e instituigdes escolares. Enquanto intelectuais e pesquisadores
da Pedagogia, consideramos nosso dever contribuir com o CNE nessa complexa
responsabilidade de definir o campo de estudos e o perfil do profissional pedagogo,
necessarios as demandas sociais e educativas da sociedade contemporanea.

O presente documento visa, assim, explicar nossa compreensdo da natureza e da
identidade da Pedagogia como area de conhecimento ¢ do exercicio profissional dos
pedagogos, apresentando outros possiveis percursos de formagao desses profissionais.

Nosso posicionamento parte da necessidade imperiosa de que os educadores,
legisladores e pesquisadores do campo educacional compreendam a relevancia social e
cultural de conhecer a Pedagogia como campo cientifico e investigativo, constituindo-se
prioritariamente como uma ciéncia e, somente por iSso, um curso.

Defendemos que o objeto de uma Resolugdo que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de graduacao em Pedagogia seja o curso especifico de
formacao de pedagogos para o exercicio de atividades pedagdgicas nas escolas e nos
diferentes espagos educativos da sociedade.

Consideramos que a formacdo de pedagogos deve se dar nas
Faculdades/Centros/Departamentos de Educacdo. E entendemos que essa formacdo se
assenta nos seguintes pressupostos:

a) A educagdo ¢ uma pratica social humana, cuja finalidade ¢ possibilitar as pessoas
realizarem-se como seres humanos, portanto, participes do processo civilizatério, dos
bens historicamente produzidos ¢ dos problemas gerados por esse mesmo processo. ela
realiza essa finalidade pela mediagao dos conhecimentos, da cultura, dos valores, dos
modos de agir, por processos comunicacionais, implicando a apropriagao e produgdo de
saberes numa perspectiva critica tendo por base o interesse emancipatorio da sociedade.
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b) A Pedagogia, enquanto ciéncia da educagdo auxiliada por diferentes campos do
conhecimento estuda criticamente a educagdo como praxis social, visando analisa-la,
compreendé-la, interpretd-la em sua complexidade, e propor outros modos e processos
para sua concretizagdo, com vistas a constru¢ao de uma sociedade justa e igualitaria.

¢) Nesse processo, a Pedagogia vincula-se diretamente a pratica educativa que constitui
seu campo de reflexdo, pesquisa ¢ analise, tendo como tarefa o estudo e a reflexao
sistematica sobre o fenomeno educativo, sobre as praticas educativas, para poder ser
uma instancia orientadora do trabalho pedagdgico. E ciéncia da e para a educagdo,
portanto, ¢ a teoria e a pratica da educagdo. Tem um carater a0 mesmo tempo
explicativo, praxioldogico e normativo da realidade educativa, pois investiga
teoricamente o fendmeno da educagdo, formula orientagdes para a pratica a partir da
propria agao e propoe principios e normas relacionados aos fins e meios da educagao.

E com base nessa argumentagdo que afirmamos que somente faz sentido existir uma
Faculdade/Centro/Departamento de Educagdo se esta/e incluir, também, o curso de
Pedagogia cujo contetido sejam os estudos especificos da ciéncia pedagogica para
formar pesquisadores e pedagogos para a escola e outros espacos educativos. E, ¢ claro,
que forme, em cursos especificos organizados para tal fim, professores para a Educagao
Infantil e para o Ensino Fundamental e que ofereca a formacdo pedagdgica para os
demais cursos de licenciatura para e Educacao Basica.

E por tudo isso que se requer uma legislacdo clara, explicita e, ao mesmo tempo, aberta,
para além das divergéncias académicas e politicas.

Organizacao institucional

Em face desse posicionamento, entendemos que a formagdo dos profissionais da
educacdo para a atua¢do na Educagdo Basica e em outras instancias de pratica educativa
far-se-a nas Faculdades/Centros/Departamentos de Educagdo, que oferecerao curso de
bacharelado em Pedagogia e curso de Formacdo de Professores. Compreendemos,
entretanto, que o objeto da legislagdo em questdo nao pode ser o curso de licenciatura
para a formagdo de professores, mas o de bacharelado em Pedagogia, que se destina a
formacdo de profissionais de educacdo ndo docentes voltados para os estudos teoricos
da Pedagogia, para a investigacdo cientifica e para o exercicio profissional no sistema
de ensino, nas escolas e em outras instituigdes educacionais, incluindo as nao escolares.

Para nos, portanto, o curso de Pedagogia constitui-se num curso de graduagdo cuja
especificidade ¢ a andlise critica e contextualizada da educagdo e do ensino enquanto
praxis social, formando o bacharel pedagogo com vistas ao aprofundamento na teoria
pedagbgica, na pesquisa educacional e no exercicio de atividades pedagodgicas em
diversos campos da sociedade.

Devera ser oferecido nas Facudades/Centros/Departamentos de Educagdo, em
instituicdes universitarias, com duragdo minima de 3.200 horas, num periodo minimo de
4 anos.

O curriculo de formacao do Bacharel em Pedagogia deve assegurar a formagdao em
pesquisa e o exercicio de atividades educativas nas escolas e em espagos ndo-escolares,
tais como: sistemas escolares e escolas, incluindo universidades e instituicoes de ensino
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superior; movimentos sociais, organiza¢des comunitarias; midias, incluindo o campo
editorial, videos e outras tecnologias; areas da saude (projetos de prevengao, difusdo
cientifica para fins educativos, etc.); empresas; sindicatos; Instituigdes culturais, de
lazer de turismo para diversas faixas etarias, entre outros.

Em seu exercicio profissional, o pedagogo estara habilitado a desempenhar atividades
relativas a: formulagdo e gestdo de politicas educacionais; avaliacdo e formulagdo de
curriculos e de politicas curriculares; organizagdo e gestdo de sistemas e de unidades
escolares; coordenacao, planejamento, execucdo e avaliagdo de programas e projetos
educacionais, para diferentes faixas etarias (crianga, jovens, adultos, terceira idade);
formulacao e gestao de experiéncias profissionais, coordenacao pedagdgica e assessoria
didatica a professores e alunos em situagdes de ensino e aprendizagem; coordenagdo de
atividades de estagios profissionais em ambientes diversos; formulacdo de politicas de
avaliagdo e desenvolvimento de praticas avaliativas no ambito institucional e nos
processos de ensino aprendizagem em varios contextos de formagao; produgao e difusao
de conhecimento cientifico e tecnolégico do campo educacional; formulagdo e
coordenagdo de programas e processos de formagdo continua e desenvolvimento
profissional de professores em ambientes escolares e ndo escolares; produgdo e
otimizacao de projetos destinados a educacgdo a distancia, programas televisivos, videos
educativos; desenvolvimento cultural e artistico para varias faixas etarias.

Em toda e qualquer insercdo profissional e nas fungdes que exerca, o pedagogo
considerard as diversidades, desigualdades culturais e sociais e as necessidades
especiais dos seres humanos envolvidos no processo de educagao.

A formagdo de professores para a Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, se darda em cursos especificos de licenciaturas, a serem oferecidos nas
Faculdades/Centros/Departamentos de Educagdo e regulamentados pelas ja existentes
Resolugdes 01 e 02/02 do CNE. A formagao de professores para os Anos Finais do
Ensino Fundamental e para o Ensino Médio, também regulamentada pelas citadas
Resolugdes, serd oferecida nas Faculdades/Centro/Departamentos de Educacdo em
parceria com os institutos de conteudos especificos.

A formagdo de educadores para atuar no atendimento a demandas especificas, em nivel
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (Educacdo de jovens e adultos, Educagao
indigena, Educacdo Especial, destinada aos portadores de necessidades especiais) ou,
ainda em novos espacos educativos em areas emergentes do campo educacional, podera
ocorrer de forma suplementar, através da inclusdo de disciplinas eletivas ou optativas no
curriculo dos cursos oferecidos pela Faculdade/Centro/Departamento de Educacao, ou
ainda, por via de projetos especiais ou cursos de extensdo, especializacdo e outras
modalidades, sempre a partir da identificagdo das demandas sociais e da capacidade
instalada nas instituicdes em termos de pessoal docente e de conhecimento que se
produz nas suas areas de pesquisa, ndo configurando, portanto, campo profissional
especifico aos graduados no Curso de Pedagogia.

As Faculdades/Centros/Departamentos de Educagdo poderdao oferecer outras
modalidades de cursos de formagdo continua e, 6bvio, pos-graduagdo lato e stricto
sensu.
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O posicionamento que ora tomamos ndo se pde como disputa de poder de influéncia
junto aos educadores brasileiros. Somos movidos pela crenca no poder social e politico
da escola, tendo como base o direito de todos, em condigdes iguais de oportunidades, ao
acesso aos bens culturais, ao desenvolvimento das capacidades individuais e sociais, a
formacdo da cidadania, a conquista da dignidade humana e da liberdade intelectual e
politica. Isto ¢ trabalho para professores e para pedagogos, e ¢ nessa direcdo que os
cursos de formagdo precisam caminhar.

Sdo Paulo, 20 de setembro de 2005.



ANEXO III - CURRICULO DOS INTELECTUAIS ENTREVISTADOS

Professor Doutor Antonio Joaquim Severino lidera o Grupo de Pesquisa e
Estudo em Filosofia da Educagdo - GRUPEFE. Seus estudos e pesquisas
atuais situam-se no ambito da filosofia e da filosofia da educacao, com
destaque para as questdes relacionadas com a epistemologia da educacgao.

Professor Doutor Celestino Alves da Silva Junior atua principalmente nos
temas voltados a politica educacional, administragdo educacional, organizacao
do trabalho na escola, ensino superior e avaliagdo educacional. Foi membro da
Comissdo de Especialistas de Ensino de Pedagogia, conforme Portaria
SESu/MEC n. 146, de 10/3/1998.

Professora Clélia Brandao Alvarenga Craveiro foi presidente do Conselho
Nacional de Educagdao de 2008 a 2010. Assumiu a Reitora da PUC-Goias
entre 1994-2001. Assumiu varias relatorias entre elas: Avaliagdo do Plano
Nacional de Educacgdes, Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia, Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao Basica, Revisao
das Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagdo Especial, Elaboracdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Ambiental. E professora
Titular da PUC-Goids, pesquisadora na area de Politicas Publicas,
Educacionais e Gestao Escolar.

Professora Doutora Jocemara Triches desenvolve suas pesquisas dentro da
tematica de Formagdo Docente, das Diretrizes Curriculares Nacionais do
Curso de Pedagogia além do proprio curso de Pedagogia. Destacamos em suas
producdes sua tese de doutorado intitulada Internaliza¢do da agenda do capital
em Cursos de Pedagogia de Universidades Federais (2015-2016), seu artigo
em parceria com Olinda Evangelista Docéncia, gestdo e pesquisa nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia publicada na
Revista Internacional de Formagao de Professores v.2 2017.

Professor Doutor José Carlos Libaneo pesquisa e escreve sobre teoria da
educacdo e¢ ¢ referéncia nacional em estudos de Didatica e formacao de
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professores. E membro do GT Didatica da ANPEd-Associagdo Nacional de
Pesquisa e Pos-Graduagdo em Educacdo. O professor José¢ Carlos Libaneo
como mencionado anteriormente participou efetivamente das discussoes
acerca da formagdo docente e reformulacdo do curso de Pedagogia desde os
anos de 1970 liderando o Manifesto dos Educadores Brasileiros. Destaca-se
seu livro Pedagogia e pedagogos, para que? Publicado em 2010, além de
varios artigos direcionados as criticas quanto ao contedo das Diretrizes
Curriculares, tais como: Diretrizes Curriculares da Pedagogia: imprecisoes
teoricas e concepcao estreita da formacdo profissional de educadores
publicado na Revista Educagao e Sociedade em 2006.

Professora Doutora Leda Scheibe foi Presidente Nacional da ANFOPE
(Associagao Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educagao), de 2000
a 2002; Foi Vice-Presidente da ANPED (Associagao Nacional de Pesquisa e
Pos-Graduagdo em Educagdo), em quatro gestdes: 1985-1986; 1987-1989;
2009-2011 e 2011-2013 e representante da Anped no Forum Estadual de
Educacdo de Santa Catarina. Foi membro da Comissdo de Especialistas de
Ensino de Pedagogia, conforme Portaria SESu/MEC n. 146, de 10/3/1998.

Professor Doutor Luiz Carlos Freitas ¢ professor aposentado da Faculdade
de Educacdo da Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP - (SP)
Brasil. Foi presidente Nacional da ANFOPE (Associacdo Nacional pela
Formacao dos Profissionais da Educacao), de 1992 a 1994.

Professora Doutora Maria Amélia do Rosario Santoro Franco ¢ membro
do Comité Cientifico da Associacdo Nacional de Pds-Graduacao e Pesquisa
em Educa¢do (ANPEd) e do Colegiado de Gestao do GT de Didatica da
mesma Associacdo. Lider do grupo de pesquisa Praticas Pedagogicas:
Pesquisa e Formacao da Universidade Catdlica de Santos e membro do Grupo
de Estudos e Pesquisas sobre a Formagdo do Educador da Faculdade de
Educacdo da Universidade de Sdo Paulo (GEPEFE-USP). Pesquisadora do
CNPq como Bolsista de Produtividade PQ Nivel 2. Entre suas publicagdes
destacam-se seu livro Pedagogia como Ciéncia da Educagdo publicado em
2003, que da énfase a pesquisa como eixo predominante na formagdo do
pedagogo e do docente. Além de publicagcdes em parceria com José Carlos
Libaneo e Selma Garrido Pimenta voltadas a tematica das Diretrizes
Curriculares do Curso de Pedagogia.
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Professora Doutora Selma Garrido Pimenta coordena (em parceria) o
GEPEFE - Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formagao do Educador desde
1989, junto ao programa de Pos Graduagdo em Educag¢do — FEUSP, além de
ser Pesquisadora 1 A CNPq. Dentre suas publicagdes destacam-se os livros
organizados por ela, Pedagogia, Ciéncia da Educac¢do publicado em 1996,
Pedagogia e Pedagogos- caminhos e perspectivas publicado em 2006.

Professor Doutor Umberto de Andrade Pinto atua na area de formacao
docente, voltado a Pedagogia e formacdo de pedagogos, coordenacao
pedagbgica e docéncia no ensino superior. Em 2017 em parceria com Magali
Aparecida Silvestre organizou o livro Curso de Pedagogia: avangos e limites
apos as Diretrizes Curriculares Nacionais que conta com artigos de autoria de
Selma Garrido Pimenta, José Carlos Libaneo entre outros>>.

32 Nesse livro o capitulo I conta entre outros com autoria de José Cerchi Fusari e Cristina Cinto Araujo
Pedroso. Tais professores tem ampla participacdo e produgdo voltada a formacdo docente, vale destacar
aqui que ambos foram consultados a participar desta pesquisa embora ndo puderam responder a
entrevista.



