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AULA DE VOO
Mauro lasi (2011, p. 23)

O conhecimento
caminha lento feito lagarta.
Primeiro ndo sabe que sabe
e voraz contenta-se com cotidiano orvalho
deixado nas folhas vividas das manhas.

Depois pensa que sabe
e se fecha em si mesmo:
faz muralhas,
cava trincheiras,
ergue barricadas.

Defendendo o que pensa saber
levanta certeza na forma de muro,
orgulha-se de seu casulo.

Até que maduro
explode em voos
rindo do tempo que imagina saber
ou guardava preso o0 que sabia.

Voa alto sua ousadia
reconhecendo o suor dos séculos
no orvalho de cada dia.

Mas o voo mais belo
descobre um dia ndo ser eterno.
E tempo de acasalar:
voltar a terra com seus ovos
a espera de novas e prosaicas lagartas.

O conhecimento é assim:
ri de si mesmo
E de suas certezas.

E meta de forma
metamorfose
movimento
fluir do tempo



que tanto cria como arrasa

a nos mostrar que para o voo
é preciso tanto o casulo
COmo a asa.



RESUMO

O objeto desta pesquisa € a reforma de Cursos de Pedagogia, em 27
Universidades Federais, apds a definicdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura,
aprovadas em 2006. Nosso principal objetivo foi o de compreender qual
Licenciado em Pedagogia essas Instituigdes pretendem formar. Além
disso, buscamos: conhecer o conteldo da formagdo e as principais
caracteristicas do profissional a ser formado; analisar o processo de
conformacdo dos cursos ao projeto de docente das Diretrizes e ao
projeto educativo capitalista; identificar o posicionamento dessas
Universidades frente as determinagfes legais; analisar a organizacao e a
articulacdo do tripé docéncia-gestdo-pesquisa em cada curso. Para o
estudo, selecionamos uma Universidade por Estado da Federacéo e a do
Distrito Federal, analisando 29 documentos que apresentam o projeto
politico-pedagdgico e a matriz curricular de Cursos de Pedagogia,
ofertados na modalidade presencial e regular. Ademais, analisamos 43
producdes académicas da area da educacdo que tratam das Diretrizes e
de reformas curriculares no referido curso em InstituicBes de Ensino
Superior. As mudangas foram consideradas em sua relagdo organica
com as politicas educacionais implementadas no Brasil a partir da
década de 1990 e as reformas no mundo do trabalho ocorridas devido &
reestruturacdo produtiva. Tais politicas expressam 0 processo de
reconversdo laboral e docente, concretizam a nova pedagogia da
hegemonia e sdo permeadas pelas concepgbes da Pedagogia do
Aprender a Aprender, da Teoria do Capital Humano, da
responsabilizacdo do professor e da ldgica gerencialista. Entre os
resultados apreendidos, concluimos que a docéncia figura como
principal eixo nas Diretrizes e nos cursos analisados, mas trata-se da
“docéncia alargada”, composta de conhecimentos, campos e atribuigdes
da gestdo, ensino e pesquisa, pensados sob a 6tica pragmatica da solugdo
de problemas na escola. Assim, a formagdo de professores para sua
atividade primeira, o ensino, em Cursos de Pedagogia de Universidades
Federais, esta prejudicada em razdo do pequeno tempo e pouco
conhecimento dedicado a sua formagdo em sentido estrito. Propfe-se a
formacdo de um docente estiolado, enfraquecido na esséncia, ainda que
na aparéncia seja construido quase como um super-heréi, um
superdocente. Além do comprometimento da formacéo desse licenciado,
as propostas de curso permitem colocar em questdo, em Ultima
instancia, a o sentido e a qualidade da educacédo oferecida para a classe



trabalhadora. Em sintese: ha a internalizacdo por Universidades Federais
do projeto educativo capitalista; a formacdo hegem6nica caminha para
responsabilizar o docente, enviezadamente, pela ma qualidade da
educacdo nacional, pela baixa produtividade do trabalho e pelos
problemas sociais e econdmicos.

Palavras-chave: Politica Educacional. Formacdo Docente. Curso de
Pedagogia. Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia
— 2006. Projeto Educativo Capitalista.



ABSTRACT

INTERNALISING THE CAPITAL AGENDA IN PEDAGOGY
COURSES FEDERAL (2006-2015)

The object of the research presented here is the reform of Pedagogy
Courses from 27 Federal Universities after the definition and approval
of the 2006's National Curriculum Directives for Licensure Pedagogy
Undergraduation Courses. Our main goal was to comprehend what kind
of Licensed Pedagogy undergraduated students these College Federal
Institutions intend to train. Even more, we seek to: understand the
contents of this formation and the main aspects of the undergraduated
professional of that area; analyse the courses' conformation process to
meet both the National Curriculum Directives' teaching project, and the
Capitalist education project; identify where these Federal Universities
stand regarding what the law determinates about education; analyse the
tripod teaching-management-research in each course. For the purposes
of this research, we selected one Federal University in each state, plus
the Federal District, and analysed 29 official political-pedagogic project
documents, containing the curricular standards and definitions for
presential Pedagogy Courses from those Universities. Furthermore, we
analyse 43 scientific Pedagogy papers and articles regarding the
National Curriculum Directives and curricular reforms involving
Pedagogy Courses from College Institutions. These changes were
considered in the light of their organic correlation with both the
educational policies implemented in Brazil since 1990, and the working
world's changes due to society's productive restructuration. These
policies express the work and teaching reconversion process, solidify
the new Pedagogy of Hegemony, and are permeated by concepts of the
Pedagogy of Learn to Learn, the theory of Human Capital, the teacher's
responsabilization and the managerialist logic. Among the results we
found that teaching is the main axis in both the National Curriculum
Directives and the courses analysed in this research, but in the form of a
"broad teaching", based on different kinds of knowledge, management
fields and assigned duties, teaching and research, being all of them
understood under the pragmatic perspective of solving problems
existing in schools. Thus, the Federal Universities' Pedagogy Courses
main purpose, to train and form teachers to teach, is compromised
because of factors such as the short time and scarce knowledge
dedicated to that specific aspect of an education professional. We argue



that the consequences of such process are the formation of a feeble
teacher, with a weakened essence, even though his/her appearence could
project and image of a "superhero", or a "superteacher". The political-
pedagogic project documents from the courses analysed not only allow
us to see the compromising aspects existing in the formation of teachers,
but also the quality of the education offered to the working class in
general. To summarize, we found that Federal Universities absorbed the
Capitalist education project, and as a result, the hegemonic formation of
teachers is increasingly blaming the teachers for the poor quality of the
national education system, the low productivity in the work, and social
and economic problems.

Keywords: Education Policy. Teacher Training. Pedagogy Course.
National Curriculum Guidelines for the Pedagogy Course — 2006.
Capitalist Education Project.
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1 INTRODUCAO

“O ELEFANTE

Quando eu era crianca,

minha avd me contou a fabula dos cegos e o elefante.

Trés cegos estavam diante do elefante.

Um deles apalpou a cauda do animal e disse:

- E uma corda.

Outro acariciou uma pata do elefante e falou:

- E uma coluna.

O terceiro cego apoiou a mao no corpo do elefante e adivinhou:

- E uma parede.

Assim estamos: cegos de nds, cegos do mundo.

Desde que nascemos,

somos treinados para ndo ver mais do que pedacinhos.

A cultura dominante, cultura do desvinculo, quebra a histdria passada
como quebra a realidade presente; e proibe que o quebra-cabeca seja
armado.” (GALEANO, 1992, p.30)

O objeto desta pesquisa é a reforma de Cursos de Pedagogia
(CPe), apos a Resolucdo CNE/CP n. 1, de 15 de maio de 2006, que
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagao
em Pedagogia, licenciatura (DCNP) (BRASIL, 2006b). Este curso
configurou-se, nas Gltimas décadas, como espaco por exceléncia de
formacéo inicial de professores para a Educacdo Infantil (EI) e para os
Anos Iniciais do Ensino Fundamental (AIEF), bem como dos
profissionais de coordenacdo pedagdgica ou de gestdo da Educagdo
Bésica. Permeado por polémicas e disputas desde a sua criacdo, em
1939, as controvérsias recrudesceram por ocasido da elaboragdo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n. 9.394, de
21 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996)". Entre 2005 e 2006, tornou-

! Referimo-nos, por exemplo, ao contexto e motivo da sua criacéo, no final da
década de 190, como proposta do Estado, articulado a interesses da Igreja
Catdlica, em oposicdo ao modelo de formacdo de professor escolanovista
(EVANGELISTA, 2002; SAVIANI, 2008); as criticas ao modelo de formacao
dos anos finais da década de 1960 e iniciais da década de 1970, que
estimulavam a divisdo hierarquica do trabalho escolar — docente versus
especialistas (BISSOLI DA SILVA, 1998; 2002; SAVIANI, 2008); as disputas
para definicdo da finalidade do curso, a partir de meados da década de 1980
até os dias atuais (LIBANEO, 1998, 1999, 2002; FREITAS, 1998, 2001,
2002a); aos debates quanto ao lécus da formacdo de professores para
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se novamente foco de intensos debates, periodo em que se prop6s e
realizou-se a sua reforma, consolidada nas DCNP (BRASIL, 2006b). As
guestbes que permearam esse processo estenderam-se devido a
necessidade de implementacdo da determinacdo legal por parte de
InstituicGes de Ensino Superior (IES).

Durante a graduacdo em Pedagogia (2003-2007), como bolsista
de iniciacdo cientifica e integrante do Grupo de Estudos sobre Politica
Educacional e Trabalho (GEPETQO), acompanhamos o processo de
construcdo das Diretrizes, identificando grupos e projetos em disputa
(TRICHES, 2006). Posteriormente, estudamos o sentido da formagao
docente no CPe proposto na Resolugdo CNE/CP n. 1/2006 (TRICHES,
2007). No Mestrado em Educacdo (2007-2010), cotejamos as DCNP
com propostas politicas de formagdo docente de algumas Organizagdes
Multilaterais (OM), identificando aproximagdes entre ambas quanto ao
perfil de professor desejado (TRICHES, 2010). Neste momento, dando
continuidade as pesquisas anteriores, objetivamos compreender que
Licenciado em Pedagogia se pretende formar, como e em que medida as
instituicdes examinadas internalizaram o projeto de formacdo docente
presente nas DCNP? Para tanto, coletamos matrizes curriculares e
Projetos Pedag6gicos de Cursos de Pedagogia (PPCPe) de 27
Universidades Federais, uma por Estado da Federacdo e a do Distrito
Federal. A atual reforma se relaciona organicamente as politicas
educacionais implementadas no Brasil a partir da década de 1990 e as
mudancas no mundo do trabalho postas em curso durante a
reestruturacdo produtiva pela qual o pais passou nesse mesmo periodo.
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2002; PREVITALI, 2012).
A exemplo do conto de Galeano, nosso esfor¢co foi o0 de “montar o
quebra-cabega” e superar nossa “cegueira”, para 0 que investimos em
analises que ndo perdessem de vista as multiplas determinacdes que

Educacdo Basica, Curso Normal Superior ou CPe, na LDBEN/1996
(SCHEIBE; AGUIAR, 1999; FREITAS, 1999, 2002a; BISSOLI DA SILVA,
2002); aos projetos em disputa na construcdo e aprovacdo das DCNP
(TRICHES, 2006, 2010; EVANGELISTA; TRICHES, 2008; LIBANEO,
2005, 2006; SHEIBE, 2007a; SAVIANI, 2007; SAVIANI; MARIN, 2007).

% Essas pesquisas aconteceram no Centro de Ciéncias da Educacdo (CED) da
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), sob orientacdo da Prof.2 Dr.2
Olinda Evangelista, e no ambito do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre
Politica Educacional e Trabalho (GEPETO). Como docente no Ensino
Superior na mesma Instituicdo, no Plano de Atividade Académica, daremos
continuacdo a esta pesquisa apos a defesa da tese (2016-2019).
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envolvem o CPe, a totalidade na qual se encontra seu sentido mais
profundo e sua densidade ontoldgica.

A escolha de permanecer estudando as politicas de formagéo
docente e o CPe se deve ao nosso compromisso politico de luta contra o
sistema capitalista e em favor da classe trabalhadora. Entendemos que a
formacdo dos explorados, desde as primeiras etapas da Educagdo
Bésica, também ocorre em institui¢fes educativas escolares. Apreender
as correlagdes de forca e os projetos de formacdo em jogo é necessério
para que possamos pensar nossas estratégias de luta contra a burguesia e
suas fracOes, assim como para a articulagdo de um projeto formativo
expressivo dos interesses da classe trabalhadora. Sabemos que a escola,
ainda que hegemonicamente colabore para a reprodugdo das relagdes
capitalistas de producéo, é permeada por contradigdes e disputas, razdo
pela qual, mesmo alinhada a esses interesses, pode contribuir para o
compartilhamento dos conhecimentos histérico e socialmente
produzidos, para a conscientizacéo de estudantes e professores acerca do
funcionamento dessa sociedade, para a conscientizagdo de classe e para
a construcao um projeto educativo contra-hegeménico.

Antes de delimitarmos o recorte da pesquisa, apresentaremos
alguns elementos que ajudam a localizar o CPe no interior das politicas
de formacdo docente e suas determinagBes econdmicas. Exporemos,
ainda, brevemente, o processo de reforma que culminou com a
aprovacdo das DCNP e suas principais caracteristicas.

1.1 FORMAGAO DOCENTE E REESTRUTURAGCAO PRODUTIVA

Educacéo e escolarizagdo, como praticas humanas, s6 podem ser
entendidas no contexto das relagdes de trabalho constituidas socialmente
e localizadas historicamente. A escola se apresenta como importante
espaco para o desenvolvimento dos sujeitos e para a apropriacdo, por
eles, dos conhecimentos cientificos, filosoficos e artisticos produzidos
pela humanidade no decurso da histdria. Contudo, a sociedade
capitalista atende a interesses distintos. Escola e trabalho docente séo
fundamentais para que a classe trabalhadora construa uma compreenséo
do mundo em que vive, de modo a poder lutar contra a opressdo e a
exploracdo. De outro lado, ambos tendem a cumprir e servir aos
interesses do capital, (re)produzindo a formacéo técnica e ideoldgica da
classe trabalhadora pela internalizacdo de um modo de entender e agir
de acordo com as relagdes da producdo capitalista. No Ultimo caso, o
trabalho docente pode contribuir também para o aumento da
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produtividade do trabalho, dirigido ao processo incessante de ampliagdo
do capital3.

Manchetes do tipo “Saiba como a produtividade no trabalho afeta
a economia de um pais” (FOLHA DE S. PAULO, 28/04/2014);
“Entenda por que a produtividade no Brasil ndo cresce” (BBC-BRASIL,
27/05/2014); “Por que a produtividade do trabalhador brasileiro ¢ tao
baixa?” (FOLHA DE S. PAULO, 25/01/2015), “Produtividade do
brasileiro é a que menos cresce durante uma década” (G1, 24/02/2015) e
“Um trabalhador americano produz como quatro brasileiros” (FOLHA
DE S. PAULO, 31/05/2015) reproduzem explicacfes baseadas em
“verdades” construidas por empresarios, organiza¢fes da sociedade
civil, intelectuais e representantes do governo, durante eventos
organizados pela Confederagdo Nacional das Industrias (CNI). O
mesmo conteldo divulgado pela midia pode ser encontrado, por
exemplo, nas edi¢des de 2013 e 2014 do Encontro Nacional da Inddstria
(ENAI)* e também em outros documentos da CNI, como Educag&o para
0 Mundo do Trabalho: sumério executivo (CNI, 2013), Educacéo para
0 mundo do trabalho: a rota para a produtividade (CNI, 2014a), no
Informativo Nota Econdmica (CNI, 2015a) e em reportagens publicadas
pela Agéncia de Noticias da entidade (CNI, 2014b; 2015b).

% Para Marx (2012a, p. 365, p.372) a produtividade do trabalho significa a “[...]
modificacdo no processo de trabalho por meio da qual se encurta o tempo de
trabalho socialmente necessdrio para a produgdo de uma mercadoria,
conseguindo-se produzir, com a mesma quantidade de trabalho, qualidade
maior de valor-de-uso. [...] O desenvolvimento da produtividade do trabalho
na producdo capitalista tem por objetivo reduzir a parte do dia de trabalho
durante a qual o trabalhador tem de trabalhar para si mesmo, justamente para
ampliar a outra parte durante a qual pode trabalhar gratuitamente para o
capitalista”. Afirma ainda que “[...] quanto maior a produtividade do trabalho,
tanto menor o tempo de trabalho requerido para produzir uma mercadoria, e,
guanto menor a quantidade de trabalho que nela se cristaliza, tanto menor seu
valor” e maior a possibilidade de ampliacdo da mais-valia (MARX, 20123, p.
62).

* 0 ENAI “é a convengdo anual do setor industrial brasileiro. Organizado pela
CNI desde 2006, o evento redne aproximadamente dois mil participantes,
entre lideres empresariais, entidades de representacdo da industria de todos os
segmentos e estados brasileiros e personalidades politicas. A 10?2 edigdo serd
realizada nos dias 11 e 12 de novembro de 2015, com o tema ‘O Brasil no
processo de ajuste e corre¢do de rota” (CNI, 2015c).
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As reportagens e os documentos divulgados buscam a construcdo

de um consenso,5 no qual a falta ou a baixa produtividade do
trabalhador é apontada como um dos grandes motivos da recessdo
sofrida no pais e, por consequéncia, da sua dificuldade de reagdo no
cenario econdémico mundial. O argumento é apoiado na ideia de que a
deficiéncia da produtividade ndo permitiria a diminuigdo do “Custo
Unitario do Trabalho em doélares reais (CUT)”, que significa “o custo
com trabalho para se produzir uma unidade de um bem. Quanto maior o
CUT, menor tende a ser a competitividade do pais” (CNI, 2015, p. 1). O
que é chamado no setor produtivo como CUT é explicado por Marx
(2012a) como valor da mercadoria, definido pela quantidade de trabalho
socialmente necessario para sua produgdo. As mercadorias s6 tém valor
“na medida em que sdo expressdes de uma mesma substancia social, o
trabalho humano; seu valor é, portanto, uma realidade apenas social, s6
podendo manifestar-se, evidentemente, na relagcdo social em que uma
mercadoria se troca por outra” (MARX, 2012a, p. 69). Portanto, o que
gera valor é a forca de trabalho®, sendo esta vital para a reproducao do

> Conceito compreendido na perspectiva de Gramsci (1989, p. 11) como
adesdo “espontdnef[a]’ dad[a] pelas grandes massas da populacdo a
orientacdo impressa pelo grupo fundamental dominante a vida social,
consenso que nasce ‘historicamente’ do prestigio (e, portanto, confianca)
que o grupo dominante obtém, por causa de sua posi¢do e de sua funcédo
no mundo da produgio”. Tal adesdo se faz por meio de a¢des “passivas”,
pressdes diretas e indiretas — por exemplo, ligadas a financiamentos —,
imposicao e repressao.
® «por for¢a de trabalho ou capacidade de trabalho compreendemos o conjunto
das faculdades fisicas e mentais existentes no corpo e personalidade viva de
um ser humano, as quais ele pde em acéo toda vez que produz valores-de-uso
de qualquer espécie” (MARX, 2012a, p. 364; p. 19). Ela esta diretamente
relacionada ao valor das mercadorias e a valorizagdo do valor (mais-
valor/mais-valia), cerne do capitalismo (MARX, 2012a, 2012b). Assim como
nas demais mercadorias, o valor da for¢a de trabalho ¢ “determinado pelo que
o trabalhador precisa” (MARX, 2012a, p. 197) para viver, criar as condi¢fes
necessarias para trabalhar (qualificagcdo) e se reproduzir. Dependendo da
complexidade do trabalho, o trabalhador necessitara de mais ou menos
qualificacdo, e a escola e os professores contribuem para que essa reprodugéo
aconteca. Bruno (2011, p. 545) explica que “[...] reproduzir a classe
trabalhadora envolve, para além do trabalho assalariado, que Ihe garante parte
da sobrevivéncia, o trabalho realizado fora das empresas, tais como as
atividades desempenhadas no ambito da familia (trabalho doméstico nao
pago), nos hospitais que garantem a satide do trabalhador, nas instituicdes de
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sistema (MARX, 2012a, 2012b). Entre os fatores que afetam o valor de
uma mercadoria estdo o capital constante (maquinarios, matéria prima),
o capital varidvel (forca de trabalho) e as condigdes necessérias para que
essa mercadoria chegue a circulagdo. Assim, o valor de uma mercadoria
nao é apenas o0 tempo necessario a sua producdo, individualmente, mas
todo o trabalho indispensavel para produgcdo das condi¢fes que lhe
permitam ser produzida. No discurso do setor produtivo, entre os fatores
que influenciam o CUT, menciona-se a taxa de cambio, o salario dos
trabalhadores,” as taxas trabalhistas, a burocracia do Estado, as taxas
tributarias e a produtividade do trabalho (CNI, 2015a, 2015b). Alega-se
que a situagdo ¢ preocupante e “fatal”’, pois, comparado aos outros
paises, entre 2002-2012, o Brasil teria sido o Unico que apresentou

lazer e de consumo, que além de lhe proporcionar a reposi¢cdo de suas
energias ainda operam como instancias formativas, e a escola, que atua
diretamente na produgdo das qualificagBes necessarias para o exercicio do
trabalho”.

" Segundo divulgado, o salario dos trabalhadores da industria brasileira foi um
dos que mais cresceu nos Ultimos anos, com “um aumento médio de quase 2%
[sic!] ao ano”, mas que ndo teria gerado bons resultados porque a
produtividade, no mesmo periodo, apresentou queda (CNI, 2015a; O GLOBO,
2015a). Duas ideias podem ser repassadas com esse tipo de informagdo. A
primeira seria a de que o salario dos trabalhadores da industria é bom e o
aumento de 2% é alto, insinuando-se que reivindica¢des salariais ndo seriam
mais legitimas nesses setores. A outra seria a de que a valorizagao profissional
em salario ndo tem dado o retorno que 0s empresarios precisam, portanto, ndo
representa um bom investimento e uma boa estratégia, na medida em que gera
gastos. A relacdo entre salario e resultado também foi usada em outro
documento da CNI (2014a, p. 11): “[...] mais importante que mais recursos e
melhores salarios € a necessidade de se criar condi¢des para que os professores
e as escolas possam entregar aos alunos uma educacdo de qualidade”. As
pesquisadoras Silva, Azzi e Bock (2008, p. 16), ao analisar documentos do
Banco Mundial, indicam que “o Banco questiona o pressuposto de que o
aumento no salario dos professores bem como do nimero de professores por
aluno se traduz em melhora na qualidade do ensino. Em seus documentos,
argumenta que, segundo suas pesquisas, a qualidade das instalacbes escolares
ou do material didatico tem um impacto cerca de dez vezes maior sobre a
qualidade do ensino do que o aumento salarial aos professores”. Ou seja, o
salario vem sendo relacionado como gratificacdo por produtividade, para o
trabalhador da fabrica e para o docente. A produtividade do trabalho docente
esta vinculada aos indices de reprovacgdo e evasdo escolar, a busca criativa de
solugdes para os problemas da sua pratica profissional e, principalmente, ao
desempenho dos alunos nas avaliagbes em larga escala. Cf. Zanardini (2008).
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queda na produtividade (CNI, 2015b). Afirma-se também que “em
1980, um brasileiro tinha produtividade equivalente a 40% da de um
americano”; hoje “quatro trabalhadores brasileiros sdo necessarios para
atingir a mesma produtividade de um norte-americano” (FOLHA DE S.
PAULO, 2015b).

Como explica Marx (2012b), a for¢a de trabalho ndo € a Unica a
contribuir com a produtividade do trabalho. Ele afirma que, para se
obter a mais-valia relativa, é necessario o aumento da produtividade,
potencializando o capital constante ou variavel e alterando pelo menos
um dos elementos que a compdem: inovacao tecnoldgica e produgéo de
conhecimento para o setor produtivo; reconfiguracdo na gestdo do
trabalho, por exemplo, com modificacdes no modelo de producdo e
diminuicdo de desperdicios; e, ndo menos importante, mudangas na
formacao e qualificacdo da forca de trabalho, Unica capaz de gerar mais-
valia. N&o se refere aqui apenas a formagdo profissional técnica do
trabalhador, mas também a educacéo geral, que, na 6tica de Mészaros
(2004), viabiliza a internalizacdo do ideéario capitalista. Por
internalizacdo entende-se o processo de inducdo, de adesdo, de
“conformac¢do ou ‘consenso’”, ou, ainda, uma

aceitacdo ativa (ou mais ou menos resignada) dos
principios reprodutivos orientadores dominantes
na prépria sociedade, adequados a sua posi¢do na
ordem social, e de acordo com as tarefas
reprodutivas que lhes foram  atribuidas.
(MESZAROS, 2004, p. 45).

O que se quer com 0 aumento da produtividade e a internalizacdo
do projeto educativo capitalista é aumentar a mais-valia e manter a
hegemonia desse projeto.

Durante o ENAI de 2014 (CNI, 2014b), no painel A
produtividade nas empresas: o0s desafios para a gestéoB, foram
defendidos como fatores que alterariam a produtividade “a cultura da
inovacdo, as reformas tributaria e trabalhista e o investimento em
pessoas [...], flexibilizar a relagdo entre capital e trabalho” e melhorias
nas “condi¢des estruturais” do pais, que deveriam ser subsidiadas pelo

& participaram desse painel “o diretor-presidente da Embraer, Frederico Curado;
o diretor-superintendente da Brasilata, Antdnio Carlos Teixeira Alvares; o
presidente do Conselho de Administracdo da WEG, Décio da Silva; e o
diretor-presidente do Servico Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas
Empresas (SEBRAE), Luiz Barretto” (CNI, 2014a).



38

Estado — com investimento em rodovias, capacidade da rede elétrica,

agua, entre outros componentesg. Para alcangar o “investimento em
pessoas”, a Educagdo foi colocada em lugar estratégico, tendo como
responsavel, na escola, o professor.

Nessa dire¢do, na reportagem “Entenda por que a produtividade
no Brasil ndo cresce”, a BBC-Brasil (2014) reforcou a relacdo entre
educagio e economia. Afirmac¢des como “0 Brasil avangou, no que diz
respeito a escolaridade da populacéo, sem que isso se refletisse em seus
indices de produtividade” tomam por hipdtese que tal fendmeno se deve
a “falta de alinhamento entre os conhecimentos que as escolas e
universidades transmitem e 0 que as empresas precisam para produzir
mais”. O Jornal Nacional, da Rede Globo, em 28 de abril de 2014 (G1,
2014), divulgou que empresas no Brasil “perde[m] tempo fazendo o que
a escola ndo fez”. Segundo a reportagem, € preciso despender muito
mais horas em treinamento com trabalhadores brasileiros do que com os
trabalhadores de “paises de primeiro mundo” como os Estados Unidos.

O tipo de trabalhador e o papel do professor e da escola na sua
formacdo, conforme os designios do capital, serdo discutidos nas
proximas se¢des. Aqui, importa destacar sua interferéncia nos rumos da
Escola Bésica, da formagdo docente e a estratégia perversa de manipular
e escamotear seus reais interesses. Além de outros interesses politicos
presentes nesse bombardeio noticioso, destacamos a tentativa da
burguesia interna de ocultar sua inser¢do subalterna na divisdo
internacional do trabalho. Outro elemento dessa logica perversa €
responsabilizar o trabalhador pela falta de desenvolvimento econémico e
social do pais. A escola e os professores ndo fogem dessa

®No ENAI de 2013, Jorge Gerdau Johanpeter, presidente do Conselho de
Administragdo da Gerdau e membro da equipe no primeiro mandato de Dilma,
coordenando a Camara de Gestdo e Competitividade, defendeu que o governo
precisaria assumir “a geréncia de problemas criticos, como custo logistico ¢ a
elevada carga tributaria” (CNI, 2013b). No noticiario da BBC no Brasil, em
maio de 2014 (BBC, 2014), afirmou-se que “se ha um apagdo, nao adianta os
trabalhadores estarem a postos, bem treinados e munidos de maquinas novas,
de tecnologia de ponta. No dia a dia das empresas, dificuldade no escoamento
da producéo, transporte de insumos e deslocamento dos trabalhadores também
acabam consumindo recursos que poderiam ser investidos em atividades que
trouxessem incrementos de produtividade”.
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responsabilizacdo, pois tém a fungdo de reproduzi-la ideologicamente,
assim como de preparar a forca de trabalho para o trabalho simpleslo.

Esse tipo de discurso obscurece a origem dos nossos problemas
sociais, que esta na logica da producdo capitalista. Muitos deles sdo
necessarios para a reproducdo do status quo, garantindo o aumento do
capital e a apropriagdo privada, cada vez maior, das riquezas
socialmente produzidas. Ndo se pode esquecer que, ainda que baixa
como se afirma, a produtividade do trabalhador brasileiro garantiu que o
pais ocupasse a 6% posicdo no ranking das maiores economias do
mundo, em 2012; trés anos mais tarde, em 2015, devido a crise
econbmica e politica, o Brasil caiu para a 8* posi¢do. A previsdo,
entretanto, € que se mantenha entre os primeiros paises, conforme
relatério do Fundo Monetario Internacional (FMI), divulgado em
reportagens pela imprensa nacional (G1, 2015b; EBC, 2015; CORREIO
BRAZILIENZE, 2015b).

Sobre os interesses do capital, Miranda (2005, p. 4) explica que

O sistema capitalista, como movimento
contraditério e destrutivo da humanidade, é a
origem de toda e qualquer “cooptagdo” da classe
trabalhadora. Contudo, a administra¢do do capital,
do seu sistema sociometabdlico, é bastante
complexa, permeada de mediagfes e de um
esforco continuo de gerir suas contradi¢Bes —
algumas insollveis — e prolongar sua existéncia,
erguendo sobre a estrutura econbmica da
sociedade uma superestrutura que condiciona as
relagdes sociais correspondentes. Tal relagdo €
expressdo de um processo dialético de influéncia
reciproca entre a base material e a base espiritual

¥ Segundo Marx (2012) a distingdo entre o trabalho simples e o trabalho
complexo ou superior esta no grau da qualificacdo/formacédo que determinado
tipo de trabalho exige, que acaba influenciando no valor da mercadoria. Nas
palavras do autor: “O wvalor da mercadoria, porém, representa trabalho
humano simplesmente, dispéndio de trabalho humano em geral. [...] O
trabalho humano mede-se pelo dispéndio da forca de trabalho simples, a qual,
em média, todo homem comum, sem educagdo especial, possui em seu
organismo. O trabalho simples médio muda de carater com o0s paises e
estagios de civilizacdo, mas é dado numa determinada sociedade. Trabalho
complexo ou qualificado vale como trabalho simples potenciado ou, antes,
multiplicado, de modo que uma quantidade dada de trabalho qualificado é
igual a uma quantidade maior de trabalho simples” (MARX, 2012, p. 66).
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da sociedade capitalista, sempre como um
processo histdrico.

Diante das crises capitalistas, processo recorrente, consequéncia
do movimento de acimulo de capital e a este necessarias, indmeras
estratégias sdo elaboradas por seus intelectuais organicos no intuito de
intensificar a exploragdo do trabalho e alterar o processo de producéo de
valor, de forma a ampliar a mais-valia absoluta e/ou a relativa. Miranda
(2005) afirma ainda que, buscando aumentar ou evitar a queda do lucro,
0 capital cria novas estratégias de exploracdo do trabalhador, muitas das
quais podem ser observadas nos documentos da CNI (2014a; 2014b).
Sobre as caracteristicas do capitalismo a partir da década de 1990, a
autora assinala que

A atual etapa do desenvolvimento capitalista é
marcada pela predominéncia do capital financeiro
e, na esfera produtiva, viabilizado pela automacéo
microeletrbnica, pdde reorganizar a producdo de
forma mais flexivel para lidar com sua
instabilidade sistémica. Sendo assim, a reagdo do
capital a crise foi reorganizar 0 processo
produtivo, gerando uma alteracdo de forma no
padrdo de acumulacdo, aliando a isto novos
mecanismos de subsungdo, controle e cooptagdo
da classe trabalhadora. Em meio a rupturas e
continuidades, uma nova forma flexibilizada de
gerir a producdo é constituida pelo modo de
produgdo  capitalista para  favorecer a
recomposicdo de sua expansdo, através da
emergéncia de novos setores da produgdo,
flexibilizacdo e desregulamentacdo do mundo do
trabalho e mercantilizacdo de direitos sociais.
(MIRANDA, 2005, p. 2).

Na atual fase capitalista, marcada pela acumulacdo flexivel,
calcada no modelo Toyotista,™ as principais estratégias do capital sio:

" Segundo Pinto (2010, p. 47), a acumulagdo flexivel é marcada por um
“conjunto de transformagdes macro e microeconomicas” em nivel
internacional, que entraram em vigor a partir dos anos 1970, tendo por
objetivo “a flexibilizacdo dos mercados de trabalho, das relagdes de trabalho,
dos mercados de consumo, das barreiras comerciais, do controle da iniciativa
privada pelo Estado e, nesse ponto, devemos adentrar o ambito das
transformacdes ocorridas na esfera da politica”. Por sua vez, o Toyotismo ¢
um sistema ou modelo de organizacéo do trabalho desenvolvido na fabrica da
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abertura e/ou aumento de determinados setores da producdo; incremento
de tecnologia de ponta na producéo; mundializag¢do do capital produtivo,
comercial e financeiro; flexibilizacdo e desregulamentacdo do mundo do
trabalho (perda de direitos, formas diversas de contratacdo, trabalho
flexivel, polivaléncia da forca de trabalho, trabalho informal);
reconversdo profissional; abertura para a mercantilizacdo de setores ndo
transformados em mercadoria e servigos, como educagdo, moradia,
salde e previdéncia; recomposicdo da pedagogia capitalista como
instrumento que promove a conformacdo dos sujeitos a ordem
estabelecida (MIRANDA, 2005; NEVES (Org.), 2005, 2010; NOMA,;
CZERNISZ, 2010; CASTELO, 2013; EVANGELISTA, 2014;
MARTINS; NEVES, 2015).

No Brasil, o Estado tem assumido papel fundamental na garantia
das condigfes necessarias para o desenvolvimento e acumulagdo do
capital, financiando-o direta e indiretamente, possibilitando a produgéo
de conhecimento para a iniciativa privada nas universidades ou
instituicbes de pesquisas publicas e adotando determinados tipos de
politicas sociais (LEHER, 2013; SEKI, 2014). No interior do Estado, ou
por meio dele, ocorrem negociagfes entre os interesses das duas classes
sociais fundamentais, de suas fragdes e de distintos movimentos sociais.
Para Ianni (1981, p. 59), o Estado ¢ “uma dimensdo essencial do
capitalismo” que, de modo fetichizado, contribui para desfocar a origem
dos problemas sociais, deslocando-os para uma questdo estritamente
politica, nele concentrada, como se fosse capaz de realizar todas as
mediacGes e atender a diferentes interesses, como um pseudo-
conciliador. Nele, como espaco contraditrio de disputas, formulam-se
politicas sociais necessarias a reproducdo da existéncia da classe
trabalhadora, dentre as quais a politica educacional.

Segundo Castelo (2013, p. 245), no Brasil, o Estado ganhou nova
configuracdo e novas funcbes a partir de meados da década de 1990,

Toyota Motors Company, no Japdo, em meados dos anos de 1950.
Representou uma alternativa aos modelos Taylorista/Fordista que produziam
em larga escala. Fundamenta-se numa “metodologia de produgdo e entrega
mais rapida e precisas que os demais [Taylorista/Fordista], associada
justamente a manutencdo de uma empresa ‘enxuta’ e ‘flexivel’. Isso era
obtido pela focalizacdo no produto principal, gerando desverticalizagdo e
subcontratacdo de empresas [...] com forca de trabalho polivalente —
agregando em cada trabalhador atividades de execugdo, controle de
qualidade, manutencdo, limpeza, operacdo de varios equipamentos
simultaneamente, dentre outras responsabilidades” (PINTO, 2010, p. 46).
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sem perder seu papel essencial para a manutencdo do sistema capitalista,
“tendo como regra a busca de consenso via os aparelhos privados de
hegemonia, sempre encouragados pelos aparelhos de coer¢ao™:

[...] o Estado, agora, teria uma funcdo reguladora
das atividades econbmicas e operacionalizaria, em
parceria com o setor privado, politicas sociais
emergenciais focalizadas e assistencialistas,
visando garantir as taxas de acumulag&o do capital
e mitigar as expressdes da “questdo social”
através do controle da forca de trabalho e do
atendimento de necessidades minimas dos
“clientes” dos servigos sociais. [...] A elas se
juntaria um novo conjunto de politicas sociais: as
politicas  puablico-privadas, fragmentadas e
paliativas, de combate a pobreza e a desigualdade,
que ganhariam importancia tanto no papel de
reproducdo da forca de trabalho quanto no de
controle social. (CASTELO, 2013, p. 244-245).

Castelo (2013) afirma que, neste periodo, para a reposicdo de
consenso e apaziguamento entre forcas e movimentos, ocorreu a
cooptacdo de inUmeros intelectuais vinculados aos movimentos
progressistas e de esquerda, bem como a incorporacdo ressignificada de
bandeiras progressistas a politicas sociais. O autor entende que a
ascensdo de lideres do PT a Presidéncia da Republica, com os governos
de Lula da Silva e Dilma Rousseff, e a governos de Estados e
Municipios, facilitou o fortalecimento da nova hegemonia burguesa.
Castelo (2013, p. 274) denomina esse projeto ideolégico de social-
liberalismo, entendido como

programa reformista-restaurado operado por
forcas politicas diferentes do ponto de vista da sua
historia e de suas bases sociais, mas que, por meio
da emergéncia da supremacia neoliberal, articulou
um bloco social capaz de aglutinar grupos até
entdo adversarios.

Esse programa seria responsavel por gerar um transformismo e
pela “cooptagdo das forgas progressistas”. Na mesma dire¢do, Coelho
(2015) destaca a adesdo de historiadores a essa nova fase e estratégia de
organizacdo do sistema, e a contribuicdo destes na ressignificacdo da
histéria, mexendo na meméria do passado para alterar acdes do presente.
Em suas palavras:
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A construcdo da nova hegemonia obteve
resultados extraordinérios, sendo um dos mais
impressionantes a  conquista da  adesdo
entusiasmada de segmentos estratégicos da
propria esquerda. [...] Assim como em 1964 e nos
anos iniciais da ditadura, no periodo que se abriu
na década de 90 os “de cima” ndo economizaram
esforgos para organizar o maior consenso possivel
em torno de suas necessidades, convertendo-as em
necessidades gerais. No passado, porém, tiveram
de se haver sem a ajuda de historiadores e
cientistas sociais, enquanto, no segundo momento,
esse servico — o de responder aos requerimentos
da hegemonia — lhes é oferecido abundantemente
por muitos de nossos colegas. (COELHO, 2015,
p. 135-136).

Pelas ponderagbes de Castelo (2013) e Coelho (2015),
destacamos a importancia de intelectuais na formulacéo e disseminagéo
da nova pedagogia da hegemonia, que se deu com o “transformismo” e
cooptacdo de intelectuais que faziam criticas ao capital e propunham a
transformagdo das relagbes sociais; muitos passaram a defender
reformas pontuais. Coelho (2015, p. 121) discute esse procedimento
entre os historiadores — e também podemos incluir nessa reflexao alguns
intelectuais da 4area educacional — que “tornaram-se eficazes
funcionarios de uma hegemonia cada vez mais espessa”. Mostraremos,
nas préximas secdes, quais Universidades Federais e projetos de CPe
também demonstram consenso e defesa do projeto social-liberal, ou
seja, da nova pedagogia da hegemonia.

Na mesma direcdo, Faleiros (2000) indica que ndo se pode
pensar numa politica ou em reivindica¢des vindas de forgas sociais “de
maneira estatica, rigida, esquematica, [pois] elas sdo movimentos”,
disputas de interesses que se deflagram em processos de negociagdo que
podem atender demandas pontuais da classe trabalhadora, sem, contudo,
alterar a base das relagdes capitalistas. Faleiros (2000) argumenta que,

conduzidas pelo Estado capitalista, [as politicas
sociais] representam um resultado da relacdo e do
complexo desenvolvimento das forgas produtivas
e das forcas sociais. Elas sdo o resultado da luta
de classes e a0 mesmo tempo contribuem para a
reproducdo das classes sociais. Esta contradicdo é
dissimulada  pelas ideologias  humanistas,
progressistas e liberais, que apresentam estas
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medidas como instrumentos de igualdade social,
de melhoramento do bem-estar, de igualdade de
oportunidades. (FALEIROS, 2000, p. 46).

No caso das politicas educacionais, 0 que esta em jogo é o projeto
educativo de formacao bésica da classe trabalhadora. Mészéaros (2005, p.
25-26, grifo do autor) afirma que as reformas sdo admissiveis “apenas
com o Unico e legitimo objetivo de corrigir algum detalhe defeituoso da
ordem estabelecida, de forma que sejam mantidas intactas as
determinagdes estruturais fundamentais da sociedade”. Em outras
palavras, visam, no limite, “remediar os piores efeitos da ordem
reprodutiva capitalista sem, contudo, eliminar os seus fundamentos
causais antagonicos e profundamente enraizados”. As politicas
educacionais, entre elas as de formagdo docente, podem apresentar
algumas conquistas, fruto das lutas e das reivindicagbes da classe
trabalhadora e de movimentos sociais, como também podem ser uma
condicdo para a manutengdo do status quo, pois se encontram no campo
do reformismo.

Na perspectiva de Neves e Martins (2010, p. 24), as politicas
educacionais, nos tltimos anos, tém como principal objetivo “assegurar
que o exercicio da dominacdo de classe seja viabilizado por meio de
processos educativos positivos”. Batista (2010, p. 187, grifo no original)
entende que se trata da “captura’ da subjetividade dos individuos ou
coletivos de trabalhadores”. Para Mészaros (2005, p. 35), a “educagdo
institucionalizada” tem assumido esse papel, pois, além de oferecer
conhecimento e forca de trabalho para o mercado, consegue transmitir
um conjunto de saberes e valores que legitimam os interesses da classe
dominante,

como se ndo pudesse haver nenhuma alternativa a
gestdo da sociedade, seja na forma “internalizada”
(isto é, pelos individuos devidamente “educados”
e aceitos) ou através de uma dominagdo estrutural
e uma subordinacéo hierarquica e
implacavelmente imposta. (grifos no original).

Intelectuais tém demostrado o vinculo ideol6gico estabelecido
nos ultimos anos entre a Educacéo e o desenvolvimento econémico e 0
carater salvacionista atribuido indevidamente a educacdo e aos
professores (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004; NEVES;
PRONKO, 2008; SOUZA; ARAUJO, 2010; PREVITALI, 2012; LIMA
FILHO, 2010). Evidéncias sdo encontradas, por exemplo, na
documentacdo de arautos do capital, como OM, intelectuais, entidades
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de empresarios e outros, que lideram o movimento que coloca o0s
docentes como profissionais estratégicos para a consolidagdo das
reformas educacionais nos paises periféricos. Propaga-se que [...] el
tema de los docentes sobresale como uno de los mas criticos y un tema
pendiente en todos los paises de la region (UNESCO, 2000, p. 134); “a
formacéo docente tem a honra de ser, simultaneamente, o pior problema
e a melhor solucdo em educagdo” (VAILLANT, 2005, p. 47). Em 2005,
Magali Robalino Campos (p. 23), uma das intelectuais da UNESCO,
discutindo o papel dos professores na reforma educacional, concordava
com a tendéncia de colocar a educagdo como meio para se “estabelecer
o equilibrio entre o crescimento econémico e principios éticos como a
igualdade, a equidade, a justiga, a convivéncia respeitosa [...]”. A
UNESCO (2007, p. 8) argumentava que a educagdo poderia contribuir
al crecimiento econémico, reducir las desigualdades, promover la
movilidad social y ayudar a convivir en la diversidad, logrando una
mayor cohesion social y el fortalecimiento de los valores democraticos.

Mais recentemente, a CNI, no documento Educacéo para o
Mundo do Trabalho: suméario executivo (CNI, 2013), apresentou uma
proposta de educacdo na qual aponta, como solugdo dos problemas da
Educacdo Baésica, a formagdo e a valorizagdo do professor, incluindo
mudancas na formagdo inicial. Seriam necessarias, de acordo com a
entidade, alteragfes na gestdo da escola via “promogdo da melhoria do
perfil dos gestores escolares, cuja atuacdo € um dos determinantes mais
importantes do sucesso escolar; estimulo e valorizacdo da lideranca
motivadora [...]” (CNI, 2013, p. 18).

O projeto educativo que visa a construgdo e a manutengdo de
consenso sobre a relacdo positiva entre educagdo e desenvolvimento
econdmico é denominado de diferentes formas no meio académico. Por
exemplo: Neves et al. (2005; 2010) chama-o de “nova pedagogia da
hegemonia”; Souza (2010), de “pedagogia politica”, e Lima Filho
(2010), de “formulagdo idealista”. Adotamos a primeira expressdo,
“nova pedagogia da hegemonia”, compreendida como as dimensdes
educativas e 0s processos educativos no ambito da perspectiva
capitalista, cujo objetivo é gerar, transmitir e garantir o conformismo
das massas, a dominacdo, 0 consenso e conseguir adeptos em torno dos
valores e da concepcdo de mundo da classe dominante (NEVES, 2005,
2010). Entendemos que, independentemente da denominacdo usada,
trata-se de uma Educacdo para o capital, na qual a escola tem o papel
central de “produzir tanta conformidade ou ‘consenso’ quanto for
capaz” (MESZAROS, 2005, p. 45, grifo do autor). Esta Educacio, na
escola ou fora dela, busca a internalizacdo pelos individuos “[...] da
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legitimidade da posicdo que lhe foi atribuida na hierarquia social,
juntamente com as suas expectativas ‘adequadas’ e as formas de conduta
‘certas’, mais ou menos explicitamente estipuladas nesse terreno”, para
que a hegemonia capitalista seja garantida (MESZAROS, 2005, p. 44,
grifos do autor).

Esse ordenamento politico se articula internacionalmente, com
desdobramentos importantes na América Latina, onde se observa, nos
altimos anos, a construgdo de um consenso em torno da reforma
educacional (TRICHES, 2010). A materializagdo desse acordo se deu,
no Brasil, com as reformas implantadas, desde a década de 1990, por
governos neoliberais,™ que foram ao encontro das indicagdes sugeridas
pela Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, em Jomtien, na
Tailandia, em 1990 (DELORS, 2000). As reformas educacionais que
atingem a formacdo e o trabalho docente, vinculadas ao processo de
reestruturacdo produtiva, alteram também a Educacdo Bésica, a
Educagdo Superior, o financiamento, a gestdo, a descentralizacdo de
determinadas fungfes do Estado para a escola, o curriculo e a avaliacéo,
além de tomar os principios da diversidade e inclusdo escolar como
alguns de seus pilares (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004;
PREVITALI; MACIEL, 2012; HORTZ; ZANARDINI, 2012).

Para Falleiros e Neves (2015), o slogan “Educa¢do para Todos”
orientou as politicas das duas Ultimas décadas, direcionando esforgos
para a Educacdo Basica, com predominio da escolarizagcdo para o
trabalho simples. Segundo as autoras,

12 Referimo-nos especialmente aos ex-presidentes: a) Fernando Afonso Collor
de Melo (1992), do Partido da Reconstrugdo Nacional, (PRN); b) Itamar
Augusto Cautiero Franco (1992-1994), filiado ao Partido do Movimento
Democratico Brasileiro (PMDB); c) Fernando Henrique Cardoso (FHC),
(1995-1998 e 1999-2002), do Partido da Social Democracia Brasileira
(PSDB); d) Luiz Inacio Lula da Silva, doravante denominado como Governo
Lula, (2003-2006 e 2007-2010), filiado ao Partido dos Trabalhadores (PT); €)
Dilma Rousseff (2012-2015 e de janeiro a maio de 2016, quando foi
afastada), também do PT; f) e ao Presidente Interino Michel Temer (maio de
2016 aos dias atuais), PMDB. Apesar das particularidades — distintos
programas de governo, priorizacdo de fracfes burguesas distintas, diferengas
nas politicas de ajustes econdmicos —, consideramos que as politicas adotadas
por eles atendem a preceitos neoliberais e, mais importante do que classifica-
los, sdo governos a servico do capital (MARTINS; NEVES, 2015;
CASTELO, 2013; NEVES (Org.), 2005; 2010; NEVES; PRONKO, 2008;
NETO; BRAZ, 2009).
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[...] identificam-se facilmente os pilares centrais
para a formacdo para o trabalho simples na
primeira conjuntura do neoliberalismo da Terceira
Via: adequacdo dos patamares minimos de
preparacéo cognitiva escolar da for¢a de trabalho
para o desempenho das tarefas simples no
mercado de trabalho do inicio do século XXI;
prevaléncia da atencdo voltada para as condicfes
da aprendizagem em detrimento do conteido da
aprendizagem propriamente dita; o estimulo a
diluicdo da relacdo entre o publico e o privado na
execugdo das politicas governamentais; a
descentralizacdo  técnica e financeira da
organizacdo educacional com a participagdo de
multiplos organismos da sociedade civil; e a forte
dependéncia técnica e financeira dos organismos
internacionais. (FALLEIROS; NEVES, 2015, p.
106).

A formacdo docente tem papel central, principalmente nos dois
primeiros pontos indicados pelas autoras. Por isso, no plano politico-
econbmico, tem sido uma das pautas principais da agenda global do
projeto societério capitalista, com o fim Gltimo de manter a hegemonia
burguesa intacta e aumentar o lucro via ampliagdo da produtividade do
trabalho. No caso do CPe, as mudangas realizadas sdo parte de um
projeto de formagdo e conformagdo de docentes, no ambito da politica
educacional, que opera, dentre outros meios, via formacdo inicial e
continuada, material didatico, mecanismos de financiamento da
educacdo, métodos de gestdo e avaliacdo escolar e plano de cargos e
salarios. Acrescentam-se ainda o0s discursos de empoderamento
dirigidos aos professores, com 0s quais se pretende persuadi-los da sua
importancia e responsabilizacdo para o desenvolvimento social e
econbmico do pais, oriundos do aparelho do Estado, de OM, de
entidades vinculadas aos empresarios, da midia e de movimentos sociais
organizados, como 0 Movimento Todos pela Educacéo
(EVANGELISTA, 2014; EVANGELISTA; LEHER, 2012).

Para que o professor formado no CPe e em outras licenciaturas
cumpra com a funcdo de educar corpos e mentes dos futuros
trabalhadores, gerando neles conformidade com a prépria situacdo, até o
ponto em que desempenhem predominantemente funcdes simples no
mercado, faz-se necessario reconverter o seu perfil profissional. As
reformas na formagdo docente, em consonancia com as demandas do
capital, exigem um ‘“novo” profissional, polivalente, flexivel,
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empreendedor, competente, afeito as tecnologias, em formacdo “ao
longo da vida™® e desintelectualizado (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2004; NEVES; PRONKO, 2008; SOARES, 2006;
MIRANDA, 2011). Para Neves e Pronko (2008, p. 68-69), essas
caracteristicas compdem a nova pedagogia da hegemonia e estdo
ancoradas na teoria do capital humano e na pedagogia das
competéncias.* A primeira “imprime a educacdo escolar o seu carater

3 Para Rodrigues (2014, p. 230), “a educaciio ao longo da vida é uma ideia
proficua que oferece respostas, de um lado, ao mercado, por outro, fornece ao
trabalhador a iluséria possibilidade de incluséio na denominada ‘sociedade do
conhecimento’, na medida em que, recorrendo a espagos formativos (o
préprio local de trabalho, a sua casa, dentre outros), adapta-se a imediata e
efémera necessidade do mercado de trabalho”.

" A Teoria do Capital Humano “[...] estd ligada ao surgimento da disciplina
Economia da Educacgdo, nos Estados Unidos, em meados dos anos 1950.
Theodore W. Schultz, professor do departamento de economia da
Universidade de Chicago a época, é considerado o principal formulador dessa
disciplina e da ideia de capital humano. Esta disciplina especifica surgiu da
preocupacdo em explicar os ganhos de produtividade gerados pelo ‘fator
humano’ na producdo. A conclusdo de tais esfor¢os redundou na concepgao
de que o trabalho humano, quando qualificado por meio da educagéo, era um
dos mais importantes meios para a amplia¢do da produtividade econdmica, e,
portanto, das taxas de lucro do capital. Aplicada ao campo educacional, a
ideia de capital humano gerou toda uma concepgéo tecnicista sobre o ensino e
sobre a organizacdo da educagdo, o que acabou por mistificar seus reais
objetivos. Sob a predominancia desta visao tecnicista, passou-se a disseminar
a ideia de que a educacdo é o pressuposto do desenvolvimento econdmico,
bem como do desenvolvimento do individuo, que, ao educar-se, estaria
‘valorizando’ a si proprio, na mesma ldgica em que se valoriza o capital. O
capital humano, portanto, deslocou para o &mbito individual os problemas da
inser¢do social, do emprego e do desempenho profissional e fez da educacéo
um ‘valor econémico’, numa equagao perversa que equipara capital e trabalho
como se fossem ambos igualmente meros ‘fatores de producgdo’ (das teorias
econdmicas neoclassicas). Além disso, legitima a ideia de que os
investimentos em educacdo sejam determinados pelos critérios do
investimento capitalista, uma vez que a educacdo é o fator econdmico
considerado essencial para o desenvolvimento. [...]” (HISTEDBR, 2006). Por
sua vez, Ramos (2006, p. 79) afirma que a pedagogia das competéncias ¢ “um
conjunto de saberes e capacidades que os profissionais incorporam por meio
da formagcdo e da experiéncia, somado a capacidade de integra-los, utiliza-los
e transferi-los em diferentes situa¢des profissionais”. Entre as principais
caracteristicas dessa pedagogia estdo a énfase nos individuos, na pratica, na
experiéncia, na aplicabilidade, na volatilidade e flexibilidade das habilidades
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produtivista”. A segunda visa “supervalorizar o saber da experiéncia
vivida e subdimensionar o conhecimento tedrico e historicamente
produzido, subtraindo da formagdo humana ferramentas indispensaveis
para o pensar e o agir autbnomos”. Outros trés conceitos sdo centrais
para a compreensdao da nova pedagogia da hegemonia, do projeto
educativo e da formacdo docente: “educagdo ao longo da vida”,
“aprender a aprender” e “reconversdo docente” (RODRIGUES, 2008,
2014; DECKER, 2015; DUARTE, 2001, 2003; EVANGELISTA,
2014). Os dois primeiros, em estreita relacdo, induzem o sujeito a
acreditar que sua formagdo e qualificagdo sdo sempre provisorias e de
rapida obsolescéncia, de tal modo que ele necessite imperiosamente
aprimorar suas competéncias por meio de continua e ininterrupta
atualizagdo, num processo incansavel de autoformagdo. O terceiro
conceito viabilizaria a reconfiguracdo do trabalho e da formacao docente
as demandas da formagdo dos trabalhadores, estreitamente vinculadas ao
processo de reajuste estrutural do capital, conformando-os a este ideario
e, desta forma, garantindo sua existéncia.

A educacdo ao longo da vida ou aprendizagem ao longo da
vida”, segundo Rodrigues (2014, p. 203), faz parte do ideario da
UNESCO desde a década de 1950, mas se fortaleceu, recentemente,
mediante a “reconfiguracdo dos sistemas educacionais” e o processo de
ampliacdo dos espacos considerados educativos, bem como do contelido
dessa formagéo. Para Rodrigues (2008, p. 228),

A educacdo ao longo da vida, por seu apelo
democratico, ¢ legitimada como nogdo ‘ampliada
de educagdo’, de atendimento a diversidade, de
respostas as necessidades individuais, de respeito
aos multiplos tempos e espacos de aprendizagem,
constituindo, assim, poderosa estratégia de
concretizagdo da mercantilizacdo da educacao,
portanto, para 0 mais brutal estreitamento do seu
sentido, o que legitima o mercado como
importante ditador do que pode e deve ser
aprendido. A énfase sobre o individuo é exaustiva
para o convencimento social sobre a pertinéncia
da politica de educacédo ao longo da vida, na qual
e para a qual o individuo aparece como ponto de
partida e de chegada. (grifo do autor).

e, por consequéncia, na defesa da aprendizagem permanente, uma vez que 0
seu objetivo é a adaptacdo constante dos individuos a sociedade capitalista
mutante.
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Nessa perspectiva, a educacdo e o conhecimento tornar-se-iam
obsoletos, provisdrios. Rodrigues (2014), ao discutir o slogan “educagio
ao longo da vida” como parte do constructo ideoldgico de
responsabilizacdo dos individuos por sua condigdo social, afirma que

[...]essa nogdo “ampliada” de educagdo, em todos
os tempos e espacos, assume um papel de
mecanismo de contencdo, visto que se traduz
retoricamente numa proposta democratica de
acesso a educagdo, por isso, pacificadora, que
transforma desempregados em “estudantes”,
“acalma os animos” e “ensina” o sujeito a lidar
pacificamente com a incerteza. (RODRIGUES,
2014, p. 230, grifos do autor).

Como dito, a pedagogia do aprender a aprender esta articulada a
ideia de educacdo ao longo da vida. Para Duarte (2001, p. 36), esta
pedagogia — embasada em Piaget, Schon, Perrenoud, entre outros — tem
dois principios valorativos centrais: “aprender sozinho situa-se num
nivel mais elevado do que a aprendizagem resultante da transmissédo de
conhecimentos por alguém”; ¢ mais “importante o aluno desenvolver
um método de aquisicdo, elaboragdo, descoberta, construcdo de
conhecimentos, do que esse aluno aprender os conhecimentos que foram
descobertos e elaborados por outras pessoas”. Aprender a aprender é
um dos quatro pilares da educagdo divulgados no Relatério Delors
(2000), orientador de reformas curriculares no Brasil, inclusive de
politicas de formag&o docente a partir de 1990.

O terceiro conceito mencionado é o de reconversdo docente. Para
Evangelista (2012; 2010), o processo de reconversdo esteve fortemente
presente nas politicas do Governo Lula, que visaram imputar ao
professor um protagonismo, para que se sentisse participante e
responsavel pela implementacdo das reformas, contribuindo para o
processo de convencimento dos docentes em torno das novas demandas
a eles colocadas (EVANGELISTA, 2012, 2010). Segundo a autora,

[...] a nocdo de reconversdo se difundiu na area
educacional [...] no interior de movimentos de
reconversdo profissional, presentes em outros
paises como Franca, Espanha e Portugal. Estudos
preliminares demonstraram que na América
Latina e Caribe esse processo foi deflagrado e que
a UNESCO foi uma das organizagdes que
difundiu o conceito e propostas de reconversao
por meio de mudancas nas formas de preparo
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docente. Neste caso, a Rede Kipus de Formacéo
Docente surgiu como importante estratégia de
disseminacdo desse ideério. (EVANGELISTA
2014, p. 5).

Evangelista (2010) demonstra outros tipos de reconversao, como
a “institucional”, a “ideoldgica”, a “econdmica” e a “reconversdo do
trabalhador”. As primeiras visam efetivar a Ultima, incluindo o docente.
Todas representam estratégias para manter a hegemonia burguesa. Sao
exemplos de politicas de reconversdo docente no Brasil: as DCNP
(BRASIL, 2006b), a

[...] politica na reconverséo dos Institutos Federais
de Educacdo Tecnoldgica em agéncias de
formacdo docente (BRASIL, 2008); na
reconversdo do professorado em agente de
inclusdo — concebida do modo mais gelatinoso
possivel (BRASIL, 2007b); na reconversdo de
professores para outra especialidade ou de outros
profissionais para a docéncia por meio da Politica
Nacional de Formagdo de Profissionais do
Magistério da Educagdo Basica (BRASIL, 2009).
(EVANGELISTA, 2014, p. 45).

Nesse processo, 0 papel do docente é fundamental: “para
reconverter o trabalhador, reconverta-se o professor” (EVANGELISTA,
2012, p. 44). VVé-se que a reforma no CPe é um desses exemplos.

Por fim, pelas pesquisas por nos realizadas sobre o CPe e pelos
referenciais tedricos que ddo base as nossas analises, indicamos uma das
premissas deste trabalho: o CPe, ap6s as DCNP, como espaco de
formacdo de docentes para atuar nas primeiras etapas da Educacdo
Baésica, contribui com o capital, entre outras formas, ao realizar a
escolarizagcdo da classe trabalhadora, educando sua forma de ver,
entender e atuar na sociedade. Além disso, o curso qualifica a forca de
trabalho que atuara no mercado, majoritariamente, executando funcdes
de trabalho simples, ou seja, que ndo demanda muita formacdo e
qualificacdo, mas cujo processo formativo é central para que os
individuos internalizem sua posicdo e funcdo social a servico do capital
(MESZAROS, 2005; 2007; MARTINS; NEVES, 2015). Outras
premissas vinculadas a essa sdo apresentadas no topico seguinte.
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1.20 CURSO DE PEDAGOGIA NA RESOLUGCAO CNE/CP N.
1/2006

Conforme indicado, a partir da década de 1990, foram instituidas
varias normatizagGes envolvendo a formacgdo dos professores e o CPe,
tendo como marco a aprovacdo da LDBEN n. 9.394/1996 (BRASIL,
1996), no governo FHC (PSDB, 1995-2002). Na Lei ficou determinado
que, no prazo de 10 anos, todos os professores da Educacdo Basica
deveriam ter formagdo em cursos de licenciatura em nivel superior.
Ficou definido ainda que se formulassem diretrizes curriculares para
todos os niveis e modalidades de ensino, visando a superacdo da pratica
de curriculos fechados.™ Tais normativas buscavam atender & demanda
do mercado por profissionais flexiveis e competitivos e a
universaliza¢do da Educacgdo Basica, incorporadas no slogan “Educagédo
Para Todos”. Os principios colocados para a Educacdo Superior, a partir
da LDBEN, eram de

flexibilidade  curricular;  dinamicidade  do
curriculo; adaptacdo as demandas do mercado de
trabalho; integracdo entre graduagdo e poés-
graduacdo; énfase na formacgéo geral; definicdo de
competéncias e habilidades gerais. [...] Para a
formacdo de professores seria possivel visualizar
nessa flexibilizagdo maior polivaléncia, de acordo
com as demandas do mercado. (SCHEIBE, 2007,
p. 45).

Estas reformas evidenciam o esforco do Estado em atender aos
interesses do capital, a0 mesmo tempo em que incorporavam algumas

> Além da LDBEN, fazem parte do pacote de reformas: a criacdo do Curso
Normal Superior nos Institutos Superiores de Educacdo para formagdo de
professores para El e AIEF; a atribui¢do ao CPe da fungédo de formagdo dos
especialistas em Orientacdo Educacional (OE), Supervisdo Educacional (SE)
e Administracdo Escolar (AE); o paragrafo 2° do artigo 3° do Decreto
Presidencial n. 3.276, de 6 de dezembro de 1999 (BRASIL, 1999), com o
qual se estabeleceu que a formagao em nivel superior de professores para a El
e AIEF far-se-ia exclusivamente em cursos normais superiores, cabendo ao
CPe formar apenas especialistas; o Decreto n® 3.554, de 7 de agosto de 2000
(BRASIL, 2000), que substituiu o termo exclusivamente do Decreto anterior
por preferencialmente; a aprovacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica em Nivel Superior,
curso de licenciatura, de graduacdo plena, que definem as formas de
organizagdo dos cursos (SAVIANI, 2007; SCHEIBE, 2007).
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das demandas dos movimentos reivindicatorios em disputa (IANNI,
1982), caso da formacdo dos professores em nivel superior e da defesa
da gestdo democratica, entre outros. Apesar da incorporacao de algumas
bandeiras dos movimentos de educadores, o0 seu sentido estava
comprometido. No que concerne a formacdo de professores para as
primeiras etapas da Educacéo Bésica, na LDBEN houve embates entre o
projeto de formacdo proposto pelo Estado, cujo modelo seria
implementado no Curso Normal Superior (CNS), e a concepgdo de
professor tal como executada nos CPe em algumas universidades do
pais, norteadas, principalmente, pelas propostas da Associa%éo Nacional
pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE).™ Por esses e
outros motivos, tais politicas educacionais geraram conflitos entre o
governo, intelectuais da é&rea e entidades representativas dos
profissionais da educacdo, as quais acusaram o Governo Federal de se
subordinar aos ditames internacionais (SAVIANI, 2007a).

O litigio envolvendo a formacéo inicial de docentes no Ensino
Superior se estendeu até 2005, quando se acirraram os debates, a partir
da divulgagéo, pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE), do Projeto
de Minuta de Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia, em abril desse ano (BRASIL, 2005a). No
documento, o CPe se direcionaria a formacéo de professores para a El
e/ou para os AIEF, transformando-os, na esséncia, em CNS, sem trocar
0 nome. Apds a rejeicdo massiva a esse projeto de diretrizes, 22 versdes
foram divulgadas, indicando negociacGes e incorporacdo de distintos
interesses. As versdes finais formalizaram-se no Parecer CNE/CP
5/2005 (BRASIL, 2005b), de 13 de dezembro, transformado, apds
pequenos ajustes,’’” no Parecer CNE/CP 3/2006 (BRASIL, 2006a), de

A LDBEN de 1996 abre possibilidade para a formagio de professores
para El e AIEF no Curso Normal Superior, mantendo as habilitacdes de
Orientadores e Supervisores Educacionais nos Cursos de Pedagogia
(BRASIL, 1996). A ANFOPE defendia que o CPe deveria ter a docéncia
como base, sem separacdo entre a formagdo do especialista e a do
professor (aquele que pensa versus aquele que executa). A formagao
capacitaria para atuagdo no ensino e na coordenacdo pedagdgica, em
espacos escolares e ndo escolares (ANFOPE, 1992; 1994; 1996; 1998).

" 0s ajustes se referem & inclusdo do artigo 14 no Parecer CNE/CP 3/2006
(BRASIL, 2006a), aprovado na Resolugdo CNE/CP n. 1/2006 (BRASIL,
2006b), que assegurava, conforme artigo 64 da LDBEN/1996 (BRASIL,
1996, p. 23), a formacédo dos “profissionais de educagdo para administragdo,
planejamento, inspecéo, supervisdo e orientagdo educacional para a educacdo
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21 de fevereiro, o qual, ao ser aprovado, gerou a Resolugdo CNE/CP n.
1/2006, de 15 de maio de 2006, instituindo as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura
(BRASIL, 2006b).

Durante esse processo, particularmente entre 2005 e 2006,
estavam em disputa a concepcdo de Pedagogia, a finalidade do CPe, o
sentido da formacdo de professores, os conteudos da formacdo, a
organizacdo e o lécus onde se realizaria. Além de outros grupos,
demarcamos quatro propostas em disputa: do CNE/MEC (BRASIL,
2005a); da ANFOPE, com apoio do Férum Nacional de Diretores de
Faculdades/Centros/Departamentos de Educagdo ou Equivalentes das
Universidades Publicas Brasileiras (FORUMDIR) e da Associagdo
Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd);"® do

basica” no CPe “ou em nivel de pds-graduacao, a critério da instituicdo de
ensino, garantida, nesta formagfo, a base comum nacional”. Na versdo
original do Parecer CNE/CP 5/2005, esta formag&o estava prevista apenas em
cursos de pos-graduacdo, o que feria a determinagdo da LDBEN (BRASIL,
1996). Apds a corregdo, foi divulgado o Parecer CNE/CP 3/2006 (BRASIL,
2006a).

8 A ANFOPE foi criada em 1990, dando continuidade ao trabalho realizado
pela Comissdo Nacional de Reformulagdo dos Cursos de Formagdo dos
Educadores (CONARCFE), criada na década de 1980. Pretendia atuar de
forma independente do Estado, articulando e mobilizando nacionalmente os
educadores em torno da formagdo de professores do pais. Alguns de seus
principios sdo originarios da década anterior & sua cria¢do, articulados ao
contexto histérico e politico daquele momento. Entre suas reivindicagGes
estdo: a docéncia em sentido amplo como base da formacéo do pedagogo; a
defesa da gestdo democrética e da atuacdo do pedagogo na gestdo escolar; a
formacgdo concomitante do bacharel e do licenciado; o fim da divisdo entre
professores e especialistas, portanto, das habilitagdes (SCHEIBE, 2007;
DURLLI, 2007; VIEIRA, 2007). A frente da associacdo, na construgio das
DCNP, estavam Marcia Angela da S. Aguiar (Universidade Federal de
Pernambuco — UFPE), Helena C. L. de Freitas (Universidade Estadual de
Campinas — UNICAMP), Iria Brzezinski (Universidade Cat6lica de Goias —
UCG) e Leda Scheibe (professora aposentada da Universidade Federal de
Santa Catarina — UFSC, ex-docente na Universidade do Oeste de Santa
Catarina — UNOESC, atual editora da Revista Retratos da Escola, da
Comissdo Nacional do Trabalhadores em Educagdo - CNTE) (ANFOPE,
2005; 2005a; 2005b). Por sua vez, o FORUMDIR (2016) “[...] foi criado em
1992 e tem por diretriz bésica o fortalecimento do ensino publico, gratuito e
de qualidade em todos os niveis, em especial dos Cursos de Pedagogia e das
Licenciaturas Plenas como espacos, por exceléncia, da formacdo do
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grupo que lancou o Manifesto dos Educadores Brasileiros;” e das
entidades dos especialistas em educacdo, lideradas pela Federacdo
Nacional de Entidades Representativas de Supervisores Educacionais®

Educador. Em toda a sua trajetéria, 0 FORUMDIR tem contribuido de
maneira ativa no debate de importantes temas do campo educacional
brasileiro, principalmente nas questdes relativas a formacéo dos profissionais
da educacdo. Ao lado de outras entidades da area, 0 FORUMDIR tem
participado em diferentes momentos e movimentos em defesa de uma
educacdo publica e gratuita, comprometida com a construgdo de um homem
novo para uma sociedade justa, solidaria e igualitiria”. Atualmente, tem
como Presidente Nacional Marcelo Soares Pereira da Silva (Universidade
Federal de Uberlandia — UFU), e como Vice-Presidente Nacional, Sérgio
Paulino Abranches (Universidade Federal de Pernambuco — UFP). Além
deles, hd um vice-presidente para cada regido do pais (FORUMDIR, 2016).
No periodo de discussdo das DCNP, Marcelo Soares foi um dos expoentes do
Férum. A parceria entre ANFOPE e FORUMDIR ndo cessou com a
aprovacao das DCNP. Recentemente, nos dias 6 e 7 de junho de 2016, em
Floriandpolis, na Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC), a
ANFOPE e o FORUMDIR langaram uma carta aberta reiterando o
posicionamento das duas entidades em favor do projeto de formagédo presente
nas DCNP (BRASIL, 2006b), nas Diretrizes para os Cursos de Licenciatura
aprovadas em 2015 (BRASIL, 2015) e sua posicdo contréria ao governo
interino de Michel Temer (ANFOPE; FORUMDIR, 2016). A ANPEd (2016),
fundada em 1978, “é uma associagdo sem fins lucrativos que congrega
programas de poés-graduacdo stricto sensu em educagdo, professores e
estudantes vinculados a estes programas e demais pesquisadores da area. Ela
tem por finalidade o desenvolvimento da ciéncia, da educagdo e da cultura,
dentro dos principios da participacdo democratica, da liberdade e da justica
social”. Atualmente, a ANPEd tem como Presidente Nacional Andréa
Barbosa Gouveia (UFPR) (Biénio 2015-2017), mais um vice-presidente por
regido do pais (ANPEd, 2016). Essa Associagdo assinou junto com ANFOPE
e FORUMDIR indmeros documentos nacionais partilhando do mesmo
posicionamento por ocasido de algumas politicas deflagradas pelo Governo
Federal nas Ultimas décadas. Ademais, durante as reunides cientificas
nacionais, realizadas a cada dois anos, hd reunibes da ANFOPE e do
FORUMDIR.

Y Grupo liderado por José Carlos Libaneo (UCG) e Selma Garrido Pimenta
(Universidade de S3o Paulo — USP) (MANIFESTO, 2005; LIBANEO;
PIMENTA, 1999, 2002; LIBANEO, 2005, 2006);

% Assinam os documentos da FENERSE, entre outras, a Associacdo dos
Supervisores da Educagdo do Estado do Rio Grande do Sul (ASSERS), a
Associacdo Campograndense de Supervisores Escolares (ACSE), a
Associacdo dos Supervisores Escolares de Santa Catarina (ASESC), a
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(FENERSE, 2005). Na correlacdo de forcas, o grupo com maior
influéncia e representatividade na formulagcdo das DCNP foi o da
ANFOPE (TRICHES, 2006, 2007, 2010; VIEIRA, 2007; DURLI, 2007,
SCHEIBE, 2007).21 A Associacdo é considerada uma das maiores
interlocutoras nos processos de reformas curriculares de CPe em IES,
como mostraremos na segunda se¢ao.

O CPe, na Resolucdo CNE/CP n. 1/2006 (BRASIL, 2006), é
exclusivamente licenciatura, vocacionada a formagdo de um profissional
polivalente que poderd atuar em mais de 10 campos escolares e nao
escolares: como docente, na El, nos AIEF, nos Cursos Normais e de
Educacao Profissional de nivel médio, na Educacdo Especial (EE), na
Educacao de Jovens e Adultos (EJA), na Educacdo Indigena (Elnd) e
Quilombola; como gestor, na &rea de especialistas (orientacdo ou
supervisdo educacional); por fim, como pesquisador € em “outras areas
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagégicos” (BRASIL,
2006b, p. 1). Tais &reas foram deixadas em aberto para serem
preenchidas conforme interesse, demanda, localizagdo ou trajetoria de
estudos de cada instituicdo, que deve defini-las em seu projeto politico-
pedagdgico.

Pela Resolucdo, o CPe deve ter no minimo 3.200 horas, sem
especificacdo da duragdo em anos.? A docéncia, em sentido estrito, é

Associagdo Mineira de Supervisores Pedagégicos (AMISP), a Associacao dos
Supervisores Educacionais de Alagoas (ASEAL), a Associacdo dos
Orientadores Educacionais do Rio Grande do Sul (AOERGS), o Sindicato de
Supervisores do Magistério no Estado de Sdo Paulo (APASE), o Sindicato
dos Especialistas de Educacdo do Ensino Pdblico Municipal de Sdo Paulo
(SINESP) e o Centro do Professorado Paulista (CPP).

LSantos (2011), em sua dissertacio Diretrizes Curriculares Nacionais de
Pedagogia: disputas e “consensos” no Conselho Nacional de Educagdo,
menciona, com base em documentos que compdem o processo de construcao
das DCNP disponiveis no CNE, outros grupos que enviaram mogdes de
repadio e contribuicdes ao CNE e participaram das reunifes sobre o assunto
durante os anos 2005 e 2006. A autora referencia as quatro propostas por n6s
indicadas, mas destaca a presenca de Institui¢ces de Ensino Superior privadas
na negociacdo, um dos grupos mais contemplados na Resolucdo CNE/CP
1/2006, segundo sua pesquisa. Nao ha, entretanto, em seu texto, mencao
direta a elas.

2 definicdo da obrigatoriedade de quatro anos como minimo para
integralizacdo do CPe coube a Portaria n° 808, de 18 de junho de 2010, que
aprovou “o instrumento de avaliacdo para reconhecimento de Cursos de
Pedagogia, no ambito do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo
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entendida como ensino. Contudo, as DCNP constroem um conceito
préprio, com sentido alargado, no qual se rednem docéncia, gestdo e
pesquisa, formando assim o tripé do curso. Embora as atividades
parecam articuladas, nos artigos que a compdem fica claro que as duas
Gltimas estdo atreladas a docéncia, cabendo a pesquisa um papel
terciario, explicito nas tarefas de gestdo (BRASIL, 2006b). O sentido
alargado conferido & docéncia — atuacdo em sala de aula, atribuigcdes
relativas a gestdo e trabalho de pesquisa — ndo impediu que entre as trés
se verificasse uma hierarquizacao.

Uma das caracteristicas das DCNP é a dispersdo de competéncias
e habilidades do Licenciado em Pedagogia (BRASIL, 2006b). Estas
evidenciam seu vinculo com a pedagogia das competéncias e do
aprender a aprender, com proposi¢des mais comportamentais,
psicolégicas e instrumentais do que de conhecimentos que qualifiguem
o trabalho docente e viabilizem a socializagdo dos conhecimentos
historicamente produzidos e sua apropriacdo pela classe trabalhadora.
Outra alteragdo (ambigua) diz respeito as habilitagbes em Orientagéo
Educacional, Supervisdo Educacional e Administracdo Escolar. De um
lado, no seu artigo 10 (BRASIL, 2006b), afirma-se que as habilitagcdes
entrariam “em regime de extingao, a partir do periodo letivo seguinte” a
sua publicacdo; de outro, no artigo 14, assegura-se a formagdo dos
especialistas no novo CPe ou em nivel de pés-graduacdo, conforme
determinado na LDBEN 9.394/96. N&o se explicita como essa formacao
ocorreria no interior da Licenciatura em Pedagogia, sendo razoavel
supor que as tarefas dos especialistas caberiam a gestao.

Nas Diretrizes (BRASIL, 2006b), o profissional a ser formado
recebe diferentes denominagdes diretas (licenciado, professor, docente,
profissional da educagdo e “agente intercultural”) e indiretas (gestor e
pesquisador). A gestdo e a pesquisa estdo subsumidas a docéncia. Pela
Resolugdo, o CPe ndo formard o Pedagogo, mas sim o Licenciado em
Pedagogia, o docente, que podera (ou deverd) assumir outros papéis,
dependendo da situagdo e das condicbes em que venha a atuar. O
docente, como dito, ndo é referido apenas como sinénimo de professor,
pois, diante da reconversdo, sua acepcao foi expandida.

A docéncia ampliada, por nés criticada e denominada de
docéncia alargada, foi defendida principalmente pela ANFOPE e seus
apoiadores, e também por OM, como a Organizacdo dos Estados lbero-
Americanos (OEI) (2003), UNESCO (2006) e por intelectuais dessas

Superior — SINAES”, no qual o tempo para conclusdo ¢ um dos critérios de
avaliagdo (BRASIL, 2010, p. 1).



58

Organizagfes, como Tedesco e Fanfani (2002), Torres (2001a) e
Bomeny (2000). Os dois ultimos a consideram necessaria para a reforma
educacional na América Latina, pois viabilizaria a formagdo de um
profissional polivalente (TRICHES, 2010). A ANFOPE e seus
intelectuais comemoram a presenca da docéncia alargada nas DCNP e a
defendem como proposta avangada para a formagdo docente no Brasil,
buscando a superacdo da criticada dicotomia docente versus
especialistas (SCHEIBE, 2007; ANPEd et al., 2006; AGUIAR et al.,
2006; BRZEZINSKI, 2008; ANFOPE, 2016). Outros grupos,
minoritérios, demostraram preocupacao e alertaram para as implicacfes
desse modelo de formacdo que poderia contribuir para intensificacéo e
precarizacdo do trabalho docente, além de induzir ao ocultamento das
relacfes antagbnicas e degradantes do capitalismo (TRICHES, 2010;
EVANGELISTA; TRICHES, 2008; EVANGELISTA, 2006, 2008;
KUENZER; RODRIGUES, 2006; SAVIANI, 2008).

Mostraremos, especialmente na quarta se¢do, que a perspectiva
da docéncia ampliada é hegemonica nas universidades estudadas,
determinando CPe distintos e com articulagGes diferentes no tripé
docéncia-gestdo-pesquisa. Por outro lado, também discutiremos a falta
de clareza das InstituicOes Federais de Ensino Superior (IFES) sobre o
Licenciado que querem formar.

Por essas e outras particularidades e imprecisfes, identificamos
dois movimentos contraditdrios e complementares,

um de restri¢do e outro de alargamento. Restringe,
principalmente, a concep¢do de pedagogia, a
formacdo tedrica do profissional, o tempo de
formagdo para cada conhecimento colocado no
curso, o CPe a licenciatura e a concepgdo de
produgdo de conhecimento. A restricdo ocorre
pelo alargamento das funcles, das areas de
atuacdo, das competéncias que devem ser
adquiridas e dos campos de conhecimento que
devem compor o curriculo para a formagdo do
licenciado. (TRICHES, 2010, p. 38, grifos no
original).

Na nossa compreensdo, este alargamento da concepgéo coloca em
risco a identidade, a formacdo e o trabalho do professor. Evangelista
(2009b, 2010a, 2008, 2014) considera as DCNP um dos exemplos da
politica de “reconversdo docente” na América Latina e no Caribe, que
visa “atender as exigéncias da reestruturacdo produtiva e as demandas
da flexibilizacdo do trabalho” (EVANGELISTA, 2010a, p. 67). As
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evidéncias encontradas na documentacdo analisada em nossa pesquisa
de mestrado permitiram concordar com a hipdtese da reconversdo e
afirmar que

[...] o professor a ser formado no CPe, para dar
conta dessa docéncia alargada, assumird
caracteristicas de um superprofessor, com muitas
atribuicBes e competéncias e escassa formacéao
tedrica. Contraditoriamente, ao se constituir como
superprofessor é constituido como professor-
instrumento, por meio do qual a reforma se
realizaria e, numa perspectiva de largo alcance,
colaboraria para a manutencdo da hegemonia
burguesa. (TRICHES, 2010, p. 40, grifos no
original).

A concepgdo de docéncia alargada, a dispersdo de campos de
atuacdo e de fungdes, bem como a falta de clareza acerca da finalidade
do CPe, sdo elementos que nos levam a criticar as DCNP, pois ndo
permitem uma formagéo densa e de qualidade para os profissionais da
educacdo, especialmente o professor. Nesta pesquisa de doutorado, ao
analisarmos a implementacgéo das Diretrizes em IFES, reiteramos que se
trata de um movimento de restricdo e de alargamento da formagédo do
Licenciado em Pedagogia, no qual este é tido como professor-
instrumento da reforma. As evidéncias da restricdo serdo mostradas
pelos indicios da formacdo rasa, parca e fragilizada proposta pelas
Universidades Federais nos projetos e nas matrizes curriculares. Ela é
gerada, entre outros motivos, pelo alargamento do sentido de docéncia,
pela variedade de funcdes e conhecimentos que este profissional deve
possuir, que estdo dispersos no curriculo, gerando, por consequéncia,
falta de aprofundamento e de adensamento nos varios campos que as
universidades assumem formar. A principal restricdo esta na formagéo
para as atividades de ensino. Ou seja, contraditoriamente, ainda que se
trate de uma licenciatura e de formar docentes, estd em risco a
qualificacdo do professor na sua funcao primeira de ensinar.

Os significados originais das palavras professor e docente séo
apresentados em dicionarios da lingua portuguesa e na LDBEN/1996
como sindnimos, como aqueles profissionais da educacdo que ensinam
na Educacdo Béasica ou na Educacdo Superior (BRASIL, 1996).
Entretanto a concepcdo de docéncia nas DCNP (BRASIL, 2006b) — e
também nas novas Diretrizes Curriculares para os Cursos de
Licenciatura (BRASIL, 2015) — ndo pode ser assim entendida, uma vez
que fora ressignificada. A partir dessas determinagdes legais, deve ser
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compreendida como juncdo das atividades de ensino, gestdo e pesquisa
(BRASIL, 2006b; 2015). Tendo em vista tal centralidade, consideramos
pertinente rever o conceito de superprofessor. Construido no mestrado,
teve em vista descrever as graves pressdes que pesam sobre o professor,
com as quais se almeja, implicitamente, que ele se torne um super-herai,
capacitado para dar conta de um universo impreciso de questbes e
fungdes escolares e ndo escolares. Ao examinarmos a documentagao das
27 IFES, verificamos que o superprofessor se encontra diluido, e tudo o
quanto fora sua esséncia — organizador das relagBes ensino-
aprendizagem, portador de saberes cientificos, viabilizador de
apropriacdo ativa e critica de conhecimentos social e historicamente
produzidos — escorreu pelas inlmeras outras atribuicdes pelas quais é
responsabilizado, seja pela Resolucdo, seja por outras politicas que
invadem a escola, e também pelo modo como as IFES concretizaram
seus CPe. De fato, nos PPCPes das IFES, majoritariamente, pode ser
encontrado o superdocente, nova sintese a que chegamos para descrever
o profissional que vem sendo formado nos Centros e Faculdades de
Educacdo das Universidades Federais estudadas. Impossivel de existir, o
superdocente foi a melhor expressdo que encontramos para sintetizar o
que ideologicamente se almeja do egresso do CPe. Demanda-se adeséo,
empenho e autorresponsabilizacdo de docentes e de professores, estes
altimos reduzido ao posto de professores-instrumentos, para que as
mudancas se efetivem ou que se justifiquem os problemas educacionais
(TRICHES, 2007; EVANGELISTA; TRICHES, 2009; 2012).

Na pesquisa de mestrado (TRICHES, 2010) mostramos que havia
aproximacoes entre o tipo de professor proposto na Resolugdo CNE/CP
n. 1/2006 e aquele encontrado em documentos de OM e de intelectuais
da area. Entre os elementos comuns estavam: a concepcdo de docéncia;
as caracteristicas do profissional a ser formado; a gestdo e a pesquisa
como tarefas do professor, com vistas ao gerenciamento da escola e dos
problemas enfrentados; a responsabilizacdo do professor pelos
resultados educacionais e pelos problemas sociais (BRASIL, 20053,
2005b, 2006a, 2006b; OEI, 2003a, 2003b; UNESCO, 2002, 2006;
UNESCO; CONSED, 2007; UNESCO; PRELAC, 2004, 2007;
UNESCO; OEA; MERCOSUL, 2003; TORRES, 1996a, 1998, 2001a;
VAILLANT, 2003; TEDESCO; FANFANI, 2002; REGO; MELLO;
2002).

Em pesquisa recente, Decker (2015), na dissertacdo A formacéo
docente no projeto politico do Banco Mundial (2000-2014), mostra as
estratégias do Banco para tornar consensual a ideia de que os problemas
econdmicos e sociais se originariam nas escolas e o0 quanto os
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professores sdo centrais na identificagdo e na busca de solugéo para eles.
Um dos focos desta agéncia central do capital esta em reconverter 0s
docentes, e a estratégia envolve recrutamento, formacéo, valorizacéo e
controle dos resultados do seu trabalho. Tomando como central a
avaliacdo do professor em sala de aula,”® desconectada dos seus
determinantes, Decker (2015) mostra estudos do BM que indicam os
problemas da formag&o e do trabalho docente:

fraco dominio do conteldo (em 1997, quase
metade dos professores brasileiros tinha apenas o
Ensino Médio ou menos), repertério muito
limitado e préticas de ensino tradicionais, pouco
uso de métodos interativos (agdes mecénicas e
rotineiras), praticas centradas nos professores que
ndo engajam os alunos (afirma ainda que quando
os alunos ndo entendem, os professores tendem a
ignorar ou usar as mesmas estratégias), uso
ineficaz do tempo e a existéncia uma — cultura de
fracasso (de forma persistente, os professores
atribuem o insucesso escolar do estudante a
fatores ndo escolares como pobreza, instabilidade
familiar, nutrigdo) (WORLD BANK, 2001, p. 11,
12). A conclusdo parece clara: se o aluno nao
aprende, responsabilize-se a escola e o0s
professores; a chamada cultura de fracasso
considera fatores ndo escolares as condigdes
materiais de sobrevivéncia que, na nossa
compreensdo, incidem no desenvolvimento da
aprendizagem e escolarizagdo. (DECKER, 2015,
p. 146-148)

N&do ha duvidas acerca da articulacdo entre as reformas na
formacdo docente e as orientacbes de OM, cujo CPe é uma das
expressdes. Voltaremos as DCNP, comparando-as com as reformas do

3 Sobre as estratégias do BM, a pesquisadora afirma que “além da ideologia de
entronizagdo da sala de aula, o discurso do Banco promove também a
abstracdo do professor do campo de sua objetividade historica. Este
reducionismo expressa a (ma) fé de que experiéncias exitosas possam ser
replicadas indistintamente ao redor do globo, padronizando a formacdo da
classe trabalhadora, orientada pelas demandas do capital. Justamente por isso
a sala de aula é tomada como oficina do diabo do capitalismo, como lécus de
inculcacdo da sua sociabilidade e de desenvolvimento de uma formacéo
cambiavel, sensivel as necessidades do mercado” (DECKER, 2015, p. 149).
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CPe em IFES, mostrando como essas instituicGes internalizaram as
determinacGes legais e o ideario da nova pedagogia da hegemonia.
Apresentaremos indicios que nos permitem apontar impactos negativos,
para ndo dizer catastroficos, desse projeto formativo para a formagéo do
professor e para o trabalho escolar e, principalmente, para a formagédo da
classe trabalhadora (TRICHES, 2010; EVANGELISTA; TRICHES,
2009; 2012a; 2012b; 2012c; EVANGELISTA, 2008, 2012;
EVANGELISTA; LEHER, 2012; LIBANEO, 2012; VIANA, 2011).
Concordamos com o que afirma Libaneo (2012, p. 8), que

a Resolucdo do CNE expressa uma concepgao
simplista, reducionista, da Pedagogia e do
exercicio profissional do pedagogo, decorrente de
precéria fundamentacdo teérica, de imprecisfes
conceituais, de desconsideragdo dos Varios
ambitos de atuaglo cientifica e profissional do
campo educacional. Apés quinze anos de
discussdes e polémicas, a Resolugdo ndo contribui
para a unidade do sistema de formagdo, nao
avanca no formato da formacdo de educadores
necessarios para a escola de hoje, ndo ajuda na
elevacdo da qualidade dessa formagdo e, assim,
afeta aspiracdes de elevagdo do nivel cientifico e
cultural dos alunos das escolas de ensino
fundamental.

Na producdo académica pds-DCNP, especialmente em artigos
de periddicos que tratam da Resolugdo CNE/CP n. 1/2006 (BRASIL,
2006b), as dissensdes entre grupos permanecem, sendo possivel
identificar consensos, criticas e desafios relativos a reforma do CPe. Os
consensos vigoram principalmente entre intelectuais vinculados ou
apoiadores do posicionamento da ANFOPE, ANPEd e FORUMDIR.
Ressaltam-se como pontos positivos das Diretrizes (BRASIL, 2006b): o
fato de a versdo final aprovada conter avancos, superando os limites e se
diferenciando do Projeto de Minuta de 2005 (BRASIL, 2005a); que elas
teriam afastado o risco de o CPe se transformar num CNS; que teriam
dificultado que o CNS se fortalecesse e tirasse das universidades o
privilégio de formar professores para as primeiras etapas da Educacédo
Basica; sua flexibilidade e ampliacdo de campos de atuacdo possibilitou
variedade na organizacdo curricular as IES; a institucionalizacdo da base
docente e da ampliacdo da docéncia para a formacao dos profissionais
da educacdo contribuiu para a superacdo da divisdo de trabalho entre
especialistas e professores e da dicotomia entre teoria e pratica; a
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presenca das proposicdes da ANFOPE e apoiadores, cuja atuacdo nas
negociacdes com o aparelho de Estado teria conquistado espaco para
suas reivindicagbes nas politicas oficiais de formacdo docente
(SANTOS, 2013; PETERNELLA; GALUCH, 2012; SCHEIBE;
DURLLI, 2011; SCHEIBE, 2008, 2007a; 2007b; DURLI; BAZZO, 2008;
BRZEZINSKI, 2007; AGUIAR et al, 2006).

Das criticas constam interpretacfes diferentes. Sdo considerados
problemas das DCNP: presenca de ambiguidades, incompreensdes,
confusdes e falta de definicdo de conceitos centrais, como os de
pedagogia, docéncia, gestdo, pesquisa, entre outros; equivoco na
proposicao da base docente e da amplia¢do do conceito de docéncia, que
tenderiam a uma formacdo fragilizada; incorporacdo da ldgica
gerencialista na forma com que a gestdo foi proposta; adesdo a uma
visdo reducionista e pragmatica de pesquisa que poderia gerar uma
dicotomia ainda maior na relacdo teoria-préatica; falta de clareza na
forma de organizar o CPe; auséncia dos tempos maximo e minimo para
a conclusdo da Licenciatura; ndo resolugdo de problemas histdricos do
curso, inclusive o da sua finalidade. Além dessas, localizamos criticas a
ANFOPE e aos seus apoiadores. Segundo alguns intelectuais, o
Movimento de Educadores, assim denominado pela associacao, teria se
preocupado muito com questdes de organizacdo, e ndo com a sua
finalidade, fazendo negocia¢fes que ndo deveria, pois fragilizaria a
formacdo docente e o CPe (SAVIANI, 2008, 2007; DINIZ; LIMA,
2010; PETERNELLA; GALUCH, 2012; SOMENSI; OITTICA,
VICENTE, 2014). Para outros intelectuais, o problema estaria no fato de
0 Movimento de Educadores ter se preocupado muito com a finalidade
politica da formacdo do professor e pouco com 0s seus elementos
técnicos (LIBANEO, 2012; FRANCO; LIBANEO; PIMENTA, 2007).

Ha ainda entre pesquisadores dessa politica, apds aprovacdo das
DCNP, aqueles que, tendo concordado com a Resolu¢do, demonstram
certa cautela ao avaliar seus possiveis impactos e desafios posteriores.
Afirma-se, majoritariamente, que o debate continua em aberto e que
ainda existem muitas questfes para serem respondidas; alerta-se para a
necessidade de se acompanhar as reformas nas IES, auxiliando-as em
sua organizacdo, para que se adequem as DCNP. Ao que parece, 0S
problemas e limites das Diretrizes foram deixados para serem resolvidos
pelas IES (SAVIANI, 2008, 2007; PETERNELLA; GALUCH, 2012;
SCHEIBE, 2008, 2007a, 2007b; SCHEIBE; DURLI, 2011; DURLI;
BAZZO0, 2008; BRZEZINSKI, 2007; AGUIAR et al, 2006). Oriunda de
alguns intelectuais que se opuseram as DCNP, encontramos a
proposicdo de revogar a Resolucdo, recomecar os debates e abrir
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possibilidades para o Bacharelado em Pedagogia (LIBANEO, 2006,
2012; FRANCO; LIBANEO; PIMENTA, 2007; SOMENSI; OITTICA;
VICENTE, 2014).

Pela sintese da conjuntura politica, econdmica e educacional aqui
apresentada e com base em nossos estudos anteriores, € evidente a
complexidade dessa reforma. Tendo essa conclusdo como premissa,
apresentamos quatro pressupostos da presente pesquisa. O primeiro —
essencial e portador do sentido ontoldgico da formagdo do magistério —
refere-se ao nosso entendimento de que o CPe e a Educacdo Bésica sao
importantes para o capital, principalmente por viabilizar a formacéo da
forca de trabalho para o trabalho simples, em termos de formag&o
técnica e politica. O segundo diz respeito ao ideario das DCNP, a forma
com que caracteriza o docente, ao projeto educativo que encerra e as
suas conexdes com as orientacdes de OM para a América Latina,
expressdo de uma reforma educativa mais ampla, articulada as
demandas do capital (TRICHES, 2010; EVANGELISTA; TRICHES,
2012). O terceiro tematiza a docéncia, a gestdo e a pesquisa na formagéo
do Licenciado em Pedagogia, bem como a reconfiguragdo desses
conceitos, especialmente o primeiro, cujo sentido foi alargado
(TRICHES, 2007; EVANGELISTA; TRICHES, 2008). O quarto
pressuposto trata da carga excessiva de responsabilidades atribuida ao
docente, suas caracteristicas e competéncias, na qual pode ser
identificado um processo de reconversdo que conduz, de um lado, ao
superdocente e, de outro, ao professor-instrumento da reforma. Esses
pressupostos constituiram o norte da analise dos projetos de CPe.

1.3 DELIMITACAO DO OBJETO DE ESTUDO

Como relatado, a presente pesquisa representa a continuacdo de
estudos sobre o processo de reforma no Curso de Pedagogia, iniciados
em 2005. Apesar de circunscrito, neste trabalho, ao CPe, acreditamos
que o sentido da formacdo docente, os projetos em disputas no seu
interior e 0s interesses para com a educacdo escolar ultrapassam seu
limite, reverberando em outras licenciaturas, como é possivel identificar
nas novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial
em Nivel Superior (Cursos de Licenciatura, Cursos de Formacao
Pedagdgica para Graduados e Cursos de Segunda Licenciatura) e para
a Formacao Continuada, aprovadas na Resolu¢do CNE/CP n. 2, de 1 de
julho de 2015 (BRASIL, 2015a).

O CPe é estratégico para a educacdo nacional. E nele que se
forma boa parte dos profissionais da Educacdo Basica: professores para
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a El, os AIEF e a EE* e profissionais de coordenacdo pedagdgica e
gestdo. Ele esta vinculado aos Centros de Educacdo ou correlatos, onde
se localizam os principais intelectuais da area. Além disso, 0 CPe é um
forte nicho de mercado. Conforme consta nos microdados do Censo do
Ensino Superior de 2014, do total de 1.654 CPe naquele ano (1.545
presenciais e 109 na Educacdo a Distancia — EaD), 64% foram ofertados
por instituicBes privadas, responsaveis por 79% das matriculas no pais,
dentre estas, 59% no ensino a distdncia. O total de matriculas na
Licenciatura em Pedagogia, no ano de 2014, independentemente do tipo
de instituicdo, foi de 645.247, sendo 51% em EaD; nesta modalidade,
91% em instituicdes privadas (BRASIL, 2014a). Ou seja, se olharmos a
oferta de CPe pelo tipo de IES, pela quantidade de matriculas ou pela
modalidade de ensino, veremos de todos os angulos o predominio das
instituicBes privadas e da modalidade EaD.

Analisando apenas a modalidade presencial no &mbito restrito das
universidades, constatamos que, do total de 686 CPe, em 2014, 69%
(474) pertenciam & rede publica. 142 deles em federais, dos quais 29%
(41) localizavam-se em capitais, e 71 (101) no interior (BRASIL,
2014a). A respeito da quantidade de matriculas em universidades
publicas e privadas, que somadas chegaram a 134.373, apenas 30%
(40.642) estavam em IFES (BRASIL, 2014a). Dito de outra forma: ao
pingarmos apenas 0s CPe em universidades, constatamos a concentragdo
da oferta em instituigdes publicas, com predominancia das federais
sobre as estaduais. A superioridade das instituicGes privadas na oferta de
CPe se da, principalmente, em instituigdes com fins lucrativos e em
faculdades (BRASIL, 2014a).”

Objetivando construir um panorama sobre a sua configuracdo
nacional, trabalhamos com amostragem, selecionando 27 Universidades
Federais,”® uma em cada Estado da Federacdo, priorizando as da capital,

#Além do CPe, existem as licenciaturas e os cursos especificos para a
formagdo do professor que trabalhard com a Educacdo Especial,
denominado por Vaz (2013) de “professor multifuncional”.

% As informacdes foram retiradas dos microdados do Censo da Educacio
Superior de 2014, pelo Programa SPSS (Statistical Package for the Social
Sciences) — operacao complexa e eivada de imprecisdes — por Artur Gomes de
Souza.

% Essas 27 universidades correspondiam, segundo Censo do Ensino Superior de
2014 (BRASIL, 2014a), a 44% das universidades federais do pais (62 no
total, 31 delas localizadas no interior, e 31, nas capitais); 9% das Instituicdes
de Ensino Superior (IES) publicas (301 no total); 1% das IES do pais, entre
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27
l.

do campus central, com a oferta de CPe regular e presencial.”" Das

InstituicGes escolhidas:

a) Sete sdo da Regido Norte — Universidade Federal do Acre
(UFAC), Universidade Federal do Amazonas (UFAM),
Universidade Federal de Roraima (UFRR), Universidade Federal
de Tocantins (UFT), Universidade Federal do Amapa (UNIFAP),
Universidade Federal do Para (UFPA) e Universidade Federal de
Rond6nia (UNIR);

b) Nove sdo do Nordeste: Universidade Federal de Alagoas
(UFAL), Universidade Federal da Bahia (UFBA), Universidade
Federal do Ceara (UFC), Universidade Federal do Maranhdo
(UFMA), Universidade Federal da Paraiba (UFPB), Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE), Universidade Federal do Piaui
(UFPI), Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN) e
Universidade Federal do Sergipe (UFS);

c) Quatro sdo do Centro-Oeste: Universidade Federal de Goias
(UFG), Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS),
Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) e Universidade de
Brasilia (UnB);

d) Quatro sdo do Sudeste — Universidade Federal do Espirito Santo
(UFES), Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG),
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e Universidade
Federal de S&o Paulo (UNIFESP);

publicas e privadas, (2.391 no total). Cabe registrar que, entre as
universidades estudadas, varias possuem CPe em mais de um campus; no caso
da UFAM, que possui seis campus, em quatro deles ha CPe; na UFAC, 11
CPe; na UNIR, seis; na UFT, quatro; na UFPB, trés; a UFPI conta com cinco
CPe; a UFMS, com sete; a UFRJ, com trés; e a UFMA possui 36 Cursos de
Pedagogia espalhados por oito campus, sendo um deles Pedagogia da Terra, e
outro, Pedagogia do Campo. N&o estabelecemos comparagGes entre as
propostas dos diferentes campus de uma mesma Instituicéo.

?’Ha universidades que tém CPe vinculados a programas emergenciais de
formagdo do governo federal, caso do Plano Nacional de Formacdo de
Professores da Educacdo Basica (PARFOR). Geralmente, esses cursos
apresentam caracteristicas diferenciadas do curso regular, como turno
ofertado e carga horaria menores; seguem, além das DCNP, um regulamento
préprio e sua oferta é temporaria (BRASIL, 2014). Por exemplo, conforme
consta na homepage da instituicdo, a UFAC (2015) tem 11 Cursos de
Pedagogia, dos quais nove sdo do PARFOR; na UFMA (2015), dos 36 cursos,
um é em EaD e dois pelo PARFOR.
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e) Trés sdo do Sul do pais — Universidade Federal do Parana
(UFPR), Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC).

Escolhemos analisar o CPe de Universidades Federais porque, em
tese, h& maior autonomia e possibilidades para discussao e definigdo das
propostas de ensino nestas instituicdes, se comparadas as da iniciativa
privada. Além disso, as IFES tém papel importante na producdo de
conhecimento na é&rea da educagdo e concentram quantidade
significativa dos intelectuais e pesquisadores do campo educacional.
Para tanto, selecionamos documentos que apresentam a proposta
pedagogica atual do CPe, a matriz curricular e o posicionamento das
instituicbes no que concerne as DCNP e ao profissional que anseiam
formar. Priorizamos documentos oficiais, coletando informagdes na
homepage dos cursos ou nas péaginas institucionais das universidades.
Apbs a selecdo, coligimos 29 documentos dos CPe para analise, cujo rol
encontra-se na primeira parte das referéncias deste trabalho, os quais
serdo detalhados durante a apresentagdo da metodologia da pesquisa.

Algumas questdes que nos acompanham desde o mestrado e
direcionaram esta pesquisa: quem é o Licenciado em Pedagogia
proposto pelas IFES, p6s-DCNP, e em que medida essas instituicGes
internalizaram o projeto de formagdo modelado na Resolugdo CNE/CP
n. 1/2006? Quais seriam suas principais caracteristicas e qual seria o
conteldo dessa formacdo? Com que projeto(s) educativo(s) e de
sociedade estariam comprometidos esses CPe? Qual o parecer dessas
instituicbes no tocante as Diretrizes e a politica de formacdo docente?
Como se materializa nessas instituigdes o tripé docéncia-gestao-pesquisa
na formacdo do Licenciado em Pedagogia?

Nosso principal objetivo foi o de compreender que Licenciado
em Pedagogia as Instituices Federais de Ensino Superior pretendem
formar, pelos contetidos que aplicam e pela concepcédo de formagédo que
sustentam, bem como analisar o processo de conformacdo dos CPe ao
projeto de formacdo docente das DCNP. Almejamos identificar também:
0 posicionamento das universidades frente as DCNP, sua concordancia
ou critica as determinacdes legais, assim como suas estratégias de
resisténcia; a organizacdo dos CPe apo6s a reforma; a articulacdo do tripé
docéncia-gestdo-pesquisa; as principais caracteristicas do profissional a
ser formado e as areas de conhecimento que compdem a sua formacéo.
Assim, buscamos elementos que permitissem entender a reforma dos
CPe em cotejo com a formacdo da classe trabalhadora para o trabalho
simples.



68

1.3.1 O percurso metodologico

Trata-se de uma pesquisa de andlise documental e bibliografica,
na perspectiva tedrico-metodolégica do materialismo histérico. O
recorte temporal inicialmente proposto restringia-se ao periodo entre 0s
anos 2006 e 2015. Entretanto ampliamos para 1996-2014, pois algumas
universidades realizaram suas Ultimas reformas em anos anteriores a
2006, mas pés-LDBEN 9.394/1996 (BRASIL, 1996), propondo o tipo
de curso definido alguns anos mais tarde na Resolugdo CNE/CP n.
1/2006 (BRASIL, 2006b).

Como indicado, foram selecionadas 27 Universidades Federais
que ofertam CPe em capitais do pais e analisados 29 documentos: seis
Projetos Pedagodgicos de Cursos de Pedagogia (PPCPe) sem ementario
das disciplinas (UFPE, 2007; UFRN, [20077]; UFG, 2003; UnB, 2002;
UFRJ, 2007; UFRGS, [20087?]); dezesseis PPCPe com ementério
(UFAM, [20077]; UFPA, 2010; UFRR, 2009; UFT, 2007; UNIR, 2009;
UFAL, 2006; UFBA, 2012; UFC, 2006; UFMA, 2010; UFPB, 2006;
UFPI [20107?]; UFMT, [20057]; UFES, 2010; UNIFESP, 2010; UFPR,
2007; UFSC, 2008); uma Resolucdo aprovando PPCPe da UFMS
(2011); um ementario (UFPE, 2013); um manual do aluno (UFMG,
2013); quatro matrizes curriculares e descricdes disponiveis nas
homepages (UFAC, 2015; UNIFAP, 2008; UFS, 2015; UFRJ, 2008).
Priorizou-se a selecdo de PPCPe, mas, na sua auséncia, outros materiais
foram utilizados. Em dois casos as informagfes necessarias foram
obtidas em dois documentos: o curso da UFPE e o da UFRJ; em ambas
foram consultados um PPC sem ementa das disciplinas e outro
documento com a lista de disciplinas e ementas. Das demais instituigdes
utilizamos ag)enas um documento, que apresentava todas as
informacdes.?

Os procedimentos metodoldgicos seguiram trés etapas: definicdo
e selecdo do corpus documental, mapeamento da organizacdo dos CPe
via planilha em Excel e analise do material, dando-se prioridade aos
documentos das universidades. No primeiro procedimento, 0s
documentos foram localizados na internet. A planilha em Excel foi
composta com perguntas de maltipla escolha e outras subdivisbes que
permitiram mapear, descrever e quantificar a organizacdo dos CPe.
Foram levantadas mais de quarenta questdes, das quais dezesseis sdo de

% A quantidade de paginas desses documentos varia entre cinco e 346. A média
foi de setenta paginas.
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caréater geral (regido do pais, ano da reforma, quantidade de vagas, turno
ofertado, forma de organizacdo da grade, quantidade de disciplinas por
semestre, etc.); uma sobre 0s campos possiveis de atuacdo do egresso;
uma sobre os campos do estagio; treze sobre a distribuigdo da carga
horaria (CH) do curso (total de CH em cada instituicdo; tipos de
componentes curriculares pelos nicleos definidos nas DCNP, por
classificacéo das disciplinas conforme sua finalidade e pelo tripé); oito
perguntas para a quantificacdo da incidéncia de determinadas expressoes
na documentacgdo, partindo-se do principio de que elas podem auxiliar
na compreensdo da énfase e perspectiva dos cursos; trés sobre os
documentos analisados (tipos de documentos por instituicdo, quantidade
de paginas e elementos que compdem o documento).?

No ultimo procedimento, dedicamo-nos a analisar os discursos
das universidades, principalmente da Resolucao de 2006, da concepgédo
de Pedagogia, dos objetivos das instituigdes, dos campos de atuacdo, do
perfil e competéncias desejadas para o Licenciado e das denominagdes
a0 egresso.

Registramos que nossa escolha foi analisar documentos que
apresentassem a proposta e o posicionamento das IFES para o CPe.
Assim, pelos limites do recorte empirico, ndo podemos afirmar quem é o
egresso do CPe dessas universidades, pois para isso seriam necessarias
varias mediacdes. Tampouco podemos afirmar que a formagdo ofertada
¢ idéntica ao apresentado nos PPCPe, posto que ndo analisamos
ementas, programas e planos de ensino. Ressalvadas essas observagoes,
a documentacdo escolhida permite conhecer e analisar que Curso de
Pedagogia é proposto e como é composta a formagdo na matriz
curricular, quais sdo as proposicdes politicas e pedagdgicas para o curso
e para o profissional que se quer formar.

Além dessa empiria primaria, para avangarmos no estudo sobre a
reforma na formagdo docente, examinamos producfes académicas que
tratam das DCNP (BRASIL, 2006b) e, principalmente, da reforma
curricular de Cursos de Pedagogia em IES, entendidas como nossa
empiria secundaria. A selecdo, entre 2006 e 2015, e a organizacdo de 43
trabalhos académicos foram divididas em dois grupos: no primeiro estdo
os trabalhos que tratam da Resolugdo CNE/CP n. 1/2006, ap6s a sua
aprovacdo, tendo como foco a discussdo sobre a politica de formagéo
docente, o documento das DCNP e os desafios para o curso; o segundo é
composto por produgdes que analisam reformas em CPe no Brasil, pds-
2006, ou seja, a adequacdo de Instituicdes de Ensino Superior as

29 Cf. Apéndice A.
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determinac0es legais. Fazem parte do primeiro grupo 24 textos: quatorze
artigos e uma entrevista publicados em periddicos da area da educacao,
uma dissertacdo e oito trabalhos publicados em anais de eventos da &rea.
O segundo grupo é composto por quinze dissertagdes, trés teses e um
artigo em periédico, totalizando dezenove trabalhos.®

Tabulamos essa bibliografia explorando o posicionamento dos
autores quanto a: quem seria o pedagogo e sua fungdo; ades6es e criticas
as Diretrizes; como explicam a reforma; analise de conjuntura realizada;
eixos priorizados nas reformas de CPe; resultados/conclusdes
alcancadas; vinculo dos autores a algum grupo que se destacou na
discussdo das DCNP. O dialogo entre a nossa pesquisa € essas
producdes é feito ao longo do trabalho.

As analises foram possiveis com a ajuda da producdo de
intelectuais que se dedicam a compreender o funcionamento da
sociedade capitalista, o papel da educagdo para a manutencdo da sua
hegemonia, a légica das politicas educacionais e, principalmente, da
formagdo docente e da historia do CPe. Trabalhamos com categorias
analiticas que construimos — superprofessor/superdocente, professor-
instrumento, docéncia alargada, alargamento e restricdo da formagéo,
pesquisa como autoajuda — com outras que foram incorporadas de
diversos autores — reconversdo docente, nova pedagogia da hegemonia,
pedagogia das competéncias, pedagogia do aprender a aprender — e
com aquelas que emergiram da empiria: gerencialismo e protagonismo,
por exemplo. Entre as categorias tedrico-metodolégicas que deram o
fundamento para a compreensdo da tematica, destacamos: classe social,
internalizacdo, consenso, mediacdo, totalidade, contradicéo,
conformagao, hegemonia, esséncia, aparéncia.

1.3.2 Hipdteses e tese da pesquisa

Levando em conta nossa trajetoria de estudos sobre o CPe, nossas
questBes para esta pesquisa de doutorado, as producBes académicas que
mostram o0s impactos da reestruturacdo produtiva na formacgdo e no
trabalho docente e a centralidade da formacéo de professores no projeto
educativo capitalista, apresentamos trés hipoteses iniciais de trabalho,
das quais uma néo se confirmou.

A primeira delas era a de que o projeto de formacgdo das DCNP
seria hegemdnico nas IFES, ou seja, que essas universidades teriam
internalizado, de algum modo, a logica de formacdo plasmada na

% cf. Apéndice B.
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Resolucdo CNE/CP n. 1/2006. Na conformacdo das instituicdes
formadoras, estariam presentes a docéncia alargada, a constituicdo do
superprofessor e do professor-instrumento da reforma. Portanto, nossas
analises das DCNP seriam recolocadas e reiteradas, tendo em vista a
imposicao das bases legais do novo CPe. Esta hipétese foi levantada
considerando-se, além do aspecto legal, o vinculo de muitos intelectuais
e organizacBes que atuaram no processo de construgdo das Diretrizes
com essas IFES e a predominancia na produgdo académica de
concordancia com tal projeto. A hipotese da adesdo de IES ao projeto
formativo das DCNP, conduziria a segunda suposicdo: o projeto
hegemdnico nas IFES corresponderia aos interesses do capital, tendo em
vista que esta latente nas Diretrizes (BRASIL, 2006b).

Tais hipéteses sofreram o teste da empiria e foram confirmadas
mediante analise acurada, gerando, nesse processo, nova construcao
conceitual, mediante a qual a nogdo de superprofessor deu lugar a de
superdocente devido a centralidade da docéncia, e ndo do ensino. Como
detalharemos ao longo do texto, consideramos a segunda a expressao
mais adequada para designar o tipo de profissional que o capital quer ver
formado pelas politicas estatais.

A terceira hipbtese tratava do posicionamento das instituicdes
formadoras quanto ao projeto das DCNP: ainda que ndo esperassemos
que a critica fosse predominante, supinhamos ao menos que fosse
relevante em alguns casos, mas, mesmo modestas, nossas suspeitas ndo
se confirmaram. Por se tratar de Universidades Federais, que teriam,
hipoteticamente, maior autonomia para proposi¢do politica e técnica,
assim como pelo corpo de docentes altamente qualificado, esperdvamos
encontrar inlmeras criticas e estratégias de resisténcia ao projeto
capitalista de formag&o docente. O que se verificou, contudo, excetuadas
criticas pontuais a organizacdo, foi que apenas duas das 27 IFES
apresentaram argumentacfes contrarias ao sentido e ao ideario de
formacdo docente plasmado nas Diretrizes. As universidades
internalizaram as Diretrizes (BRASIL, 2006b) de formas diferentes,
sem, entretanto, alterar o sentido de formacdo. Talvez a maior
resisténcia das universidades esteja no fato de ndo terem aderido a
proposicdo de que o CPe ndo formard pedagogos. As IFES usam com
frequéncia esta denominacdo para designar o egresso, ainda que esteja
implicito e explicito na documentagdo de que se trata de um “novo
pedagogo”. Ou seja, além da docéncia, ha também a ressignificacdo do
sentido de pedagogo.

A analise cuidadosa da empiria nos permite defender a seguinte
tese: a formacgdo de professores para sua atividade primeira, 0 ensino,
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em CPe de IFES, est4 bastante comprometida e em risco. Propde-se a
formacéo de um docente estiolado e enfraquecido. Embora a docéncia
figure como principal eixo nas DCNP e nos 27 cursos analisados, a
formagdo do professor é preterida em favor de outros conhecimentos,
campos e atribuicGes: gestdo, inclusdo, pesquisas e praticas pedagogicas
que resolvam problemas da escola, uso de recursos tecnoldgicos, entre
outros. Esse professor pouco tem de conhecimentos e aprofundamentos
sobre 0 que constitui 0 processo ensino-aprendizagem e 0s
conhecimentos das areas especificas de ensino. O espago e 0s
conhecimentos dedicados & sua formacdo como professor em sentido
estrito estdo reduzidos nos projetos de CPe — das mais de 3.000 horas do
curriculo, em torno de 160, em média, foram destinadas aos conteidos
especificos da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais do Fundamental,
menos do que o previsto em lei como carga horaria para um ano letivo.
Além do comprometimento da formacdo desse licenciado, as propostas
permitem colocar em questdo, em UGltima instdncia, a qualidade da
educacdo para a classe trabalhadora nas escolas publicas do pais.

No que diz respeito as caracteristicas do superdocente, importa
que ele e seus alunos saibam aprender a aprender; para isso ndo precisa
uma soélida formagdo ou saber ensinar. Também interessa que tenha
espirito investigativo, usando a ferramenta da pesquisa como recurso de
autoajuda para gestdo dos problemas diarios no trabalho e das
fragilidades na formacdo. Ademais, espera-se que atue numa perspectiva
inclusiva e tome para si, equivocadamente, a responsabilidade por
problemas sociais de todos os tipos. Na esséncia, 0 que se espera desse
profissional é sua conformacéo e a dos seus alunos, para manutencao do
status quo.

A construcdo da nocdo de superdocente subjaz forte ironia,
derivada das esperancas do senso comum de que algum super-heroi
possa nos salvar das agruras da existéncia. Se as politicas educacionais
de formacdo docente — incluidas as das IFES estudadas — podem apelar
para o superdocente como redentor das mazelas sociais, econdmicas e
educacionais, & necessario reafirmar que essa é uma construcdo
ideologica que busca gerar o maximo de internalizacdo possivel da
educacdo do capital para a conformacio dos sujeitos (MESZAROS,
2005).

1.4 A ORGANIZAGAO DO TEXTO

Para expor os resultados alcangados, organizamos trés eixos de
analise, desdobrados em quatro se¢des, além da Introducdo. No primeiro
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eixo, apresentado na segunda secdo, tratamos das explicacdes e dos
posicionamentos das universidades, de intelectuais e pesquisadores da
area, frente a reforma. No segundo, exposto na terceira e na quarta
secdo, verticalizamos o estudo sobre a organizacdo dos CPe e as
principais tendéncias da formacdo. No Ultimo eixo, quinta segdo,
dedicamo-nos a compreender as caracteristicas do licenciado,
apresentando sua denominacao, descri¢do e analise de como deve ser, 0
que deve fazer e saber. Nas quatro se¢des seguintes, buscamos elucidar
0 projeto de formagdo docente hegembdnico, seu vinculo com o0s
interesses do capital e os indicios de internalizagdo das DCNP pelas
universidades.

Na segunda se¢do, A conjuntura da reforma e primeiros indicios
da internalizacdo da agenda do capital por universidades federais,
apresentamos as evidéncias da caréncia de analise de conjuntura que
expligue a reforma, identificamos a existéncia de uma leitura “atrofiada”
da histéria do CPe, que obscurece seus fatores determinantes, na
primeira década dos anos 2000; revela-se o predominio da concordancia
diante das mudancas instituidas e varias comemoragdes pelas alteracoes
no CPe. Pontuamos as criticas relativas a forma de organizacdo ou a
forma de interpretacdo da Resolucdo. Ndo consideramos que haja uma
transgressdo as Diretrizes, mas tdo somente algumas escolhas que ndo
atendem a ampliacdo da docéncia e a construcao do superdocente.

Na terceira secdo, Caracteristicas e organizacdo dos Cursos de
Pedagogia: dos aspectos particulares aos comuns, explicitamos as
principais caracteristicas dos CPe e da organizacdo curricular.
Mostramos a adesdo das IFES a variedade de campos de atuacdo para o
Licenciado em Pedagogia e a dispersdo da CH nos diferentes
componentes curriculares — obrigatério, optativo, eletivo e atividades
complementares, nos Nucleos de Aprofundamento e Diversificagdo de
Estudos (NADE) — e nas categorias formativas — fundamentos da
educacdo, docéncia, gestdo, pesquisa, estagio, outros conteddos. A
forma de organizagdo evidenciou que estamos diante da formagao de um
profissional flexivel e polivalente, multifuncional (VAZ, 2013), com
predominio de uma formacéo aligeirada e dispersa; que ha, em geral,
concordancia entre as universidades quanto as indicacdes propostas
pelas DCNP, em especial no que tange ao tripé docéncia-gestao-
pesquisa como componente da formacdo e como campo de atuacéo.
Conquanto haja certa uniformidade, existem propostas diferenciadas,
como ofertar NADE nos moldes de habilitacdo e estagios como
Residéncias Pedagogicas.
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Na quarta secdo, As grandes tendéncias nos Cursos de
Pedagogia: dissensos e consensos na formacdo docente, discutimos
quatro grandes tendéncias que caracterizam o CPe em IFES: hegemonia
da concepcdo de docéncia alargada, composta pela articulagdo entre
ensino-gestdo-pesquisa e pela apropriacdo da Pedagogia como pratica;
carater instrumental da pesquisa, nos cursos e no perfil de professor a
ser formado, como ferramenta de autoajuda do docente; contetdos da
formacgdo, ora escassos, ora emergentes nas grades curriculares;
internalizacdo nos PPCPe da agenda politico-pedagdgica divulgada nas
ultimas décadas por OM e algumas organizag6es da sociedade civil.

Na quinta se¢do, Licenciado em Pedagogia: a conformacao do
superdocente, tematizamos a dispersdo de nomes dados ao egresso, 0
que deflagra uma verdadeira crise de identidade. Indicamos o quanto os
documentos sdo vagos em relagcdo aos conhecimentos e competéncias
para atividades de ensino, as quais ndo constam como prioridade em boa
parte das universidades, ainda que a docéncia seja o principal nlcleo,
bem como que o seu sentido alargado prepondera entre as instituigcdes.
Problematizamos os varios campos de atuacdo indicados para 0s
egressos, 0s quais carecem de especificacdo quanto a funcdes,
conhecimentos efou aptidées. Ao final da secdo, discutimos o0s
elementos que compdem a aparéncia e a esséncia do profissional que
denominamos ironicamente de superdocente.
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2A CONJUNTURA DA REFORMA E OS PRIMEIROS
INDICIOS DA INTERNALIZACAO DA AGENDA DO
CAPITAL POR UNIVERSIDADES FEDERAIS

Para compreender o projeto de formacdo de Licenciados em
Pedagogia ofertado por Universidades Federais apds a aprovagdo da
Resolugdo CNE/CP n. 1/2006 (BRASIL, 2006a), um dos esforcos
necessarios foi localizar e analisar as mudangas como parte de uma
politica educacional maior, atrelada &s mudangas politicas e econémicas
do pais. Nossos estudos anteriores permitem afirmar que as DCNP sdo
parte de reformas neoliberais iniciadas na década de 1990 e
implementadas em vérios paises da América Latina e Caribe, resultado
de uma agenda comum no ambito educacional.*

Para Lima Filho (2010, p. 211), politicas e reformas educacionais
podem ser justificadas, ao mesmo tempo, pelas demandas de
movimentos sociais com “manifestagdes de projetos nacionais em
disputa”, pelo tipo de “inser¢do do pais na ordem econémica mundial” e
pela busca de “hegemonia das relagdes sociais capitalistas”. Além de
Lima Filho, outros intelectuais tém demostrado o vinculo ideoldgico
estabelecido nos Ultimos anos entre Educacdo, escola, professor e
desenvolvimento econdmico, fendmeno que ndo data da década de
1990, mas recrudesce nesse momento (NEVES; PRONKO, 2008;
SOUZA; ARAUJO, 2010; CASTELO, 2013; PREVITALI, 2012;
MARTINS; NEVES, 2015).

Ao estudar o processo de reconversdo docente deflagrado pelas
politicas educacionais neoliberais apds os anos 1990, liderado por OM,
especialmente a UNESCO, Evangelista (2012, p. 44) afirma que um dos
objetivos das reformas educativas na América Latina e Caribe, nas quais
o professor teve papel central, foi reconverter o trabalhador para as
novas demandas da reestruturacdo produtiva por meio da reconversdo do
professor, entre outras importantes mediagfes. As DCNP contribuem,
em nossa analise, para reconverter o professor, tendo em vista ampliar
sua participacdo na reproducdo do projeto educativo do capital,
ressalvadas por nés as contradicfes de tal processo.

Com base nessa discussdo, nesta secdo, articulamos um dialogo
com uma producdo académica particular: aquela que discutiu as DCNP

%1 Sobre o contetido dessa agenda e a construcio de consenso em torno dela, cf.
Dale (2004), Shiroma, Moraes e Evangelista (2004), Neves et al (2005,
2010), Neves e Pronko (2008); Brito Neto e Shiroma (2015), Triches (2010) e
Decker (2015).
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apos 2006, isto é, avaliou-as, validou-as ou criticou-as (24 trabalhos), e
aquela que estudou as reformas curriculares que se sucederam a
determinacdo legal (19 trabalhos). Nosso objetivo foi o de entender
como 0s pesquisadores compreenderam 0s determinantes que
constituiram as DCNP e, depois, como explicaram a reforma no CPe. O
segundo movimento desta se¢do foi o de apresentar as justificativas para
a reforma, as caracteristicas desse processo e 0 posicionamento das 27
Universidades Federais no que se refere as Diretrizes. Trabalhamos,
entdo, com a producdo académica — 43 trabalhos — e com os 29
documentos da IFES escolhidas para a presente pesquisa. Ao cotejarmos
a produgdo académica com os documentos das Universidades Federais,
pudemos desenvolver analises acerca das explicagdes e justificativas
oferecidas para a reforma do CPe, bem como entender o projeto de
formacéao aprovado pelas DCNP e evidenciar as relagfes feitas entre os
PPCPe de Universidades Federais e as Diretrizes.

2.1 A CONJUNTURA DA REFORMA EM CURSOS DE
PEDAGOGIA  NA  PRODUCAO  ACADEMICA:
HISTORIA ATROFIADA

No exame da producdo académica intencionamos compreender
como a Licenciatura em Pedagogia era localizada e explicada na histéria
e na conjuntura politica, econdmica e educacional pelos intelectuais e,
por essa via, entender as possiveis justificativas oferecidas para a
reforma de 2006. As principais datas e questdes abordadas referem-se a
sua criacdo, em 1939, na Universidade do Brasil, Rio de Janeiro (RJ);
aos pareceres do Conselheiro Valnir Chagas, membro do entéo
Conselho Federal de Educacéo,*® nas décadas de 1960 e 1970; as criticas
aos especialistas — formado nas denominadas habilitagbes — e por
decorréncia a divisdo hierarquica do trabalho escolar, vigente dos anos
1970 até 2006; e a luta do denominado Movimento de Educadores,
iniciado na década de 1980. Nos anos 1990, ganha proeminéncia na
producdo académica a aprovacdo da LDBEN 9.394/1996 e a disputa
ocorrida entre os defensores do CPe e os do Curso Normal Superior
(CNS); neste mesmo periodo, ressaltam-se as contendas de educadores
de universidades com o governo FHC (PSDB), considerado neoliberal, e
as inlmeras tentativas de construcdo de DCNP (1999-2001) nesse

%2 Em1994, durante o Governo ltamar Franco, o CFE foi extinto e passou a ser
denominado de Conselho Nacional de Educacgdo, como na década de 1930.
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governo. O percurso histdrico realizado finaliza com a retomada dos
debates sobre as Diretrizes do CPe, até sua aprovacdo (BRASIL,
2006b), no governo Lula (PT). Alguns pesquisadores, explicita e/ou
implicitamente, consideram o segundo governo mais democratico e
ideologicamente diferente.*

Em geral, a histéria do CPe é contada numa linha cronoldgica,
privilegiando-se alguns aspectos historicos e as disputas no campo
politico, principalmente a politica educacional. No conjunto dos artigos,
trabalhos em eventos, dissertacOes e teses, sdo frageis as ponderagdes
acerca dos determinantes econdmicos que teriam levado as alteragbes no
curso, a maioria sustentada por afirmagdes muito genéricas.

No que toca as Diretrizes, foram observadas as disputas e
embates para sua construcdo, no periodo de 1999 a 2006. Dependendo
da alianga & que se vinculam as ideias defendidas nos textos, ha uma
avaliacdo diferente da versdo final das DCNP (BRASIL, 2006b) e uma
leitura também distinta sobre os grupos em litigio. A ideia mais
difundida esté relacionada aos dois principais projetos em disputa: um
projeto de professor que atendia preceitos neoliberais, apresentado pelo
CNE, e outro progressista, posto como radicalmente diferente da
proposta do governo, liderado por educadores organizados, encabecado
pela ANFOPE (AGUIAR et al, 2006; BRZEZINSKI, 2007; SCHEIBE,
2007a, 2007b, 2008; DURLI; BAZZO, 2008; RIBEIRO; MIRANDA,
2009; SCHEIBE; DURLLI, 2011; RIBEIRO, 2010; SIMAO LUIZ, 2011;
RANGEL, 2011; SANTOS, 2013). Como mencionado, esses ndo eram
0s Unicos projetos em disputa, tampouco as Unicas posi¢des na produgédo
académica.®*

% Sobre a histéria do CPe e da formacéo docente em nivel superior no Brasil,
cf. Bissoli da Silva (1998, 2002), Evangelista (2002), Saviani (2007a, 2008),
Vieira (2007) e Triches (2010).

% Entre as 43 publicacdes, foi possivel localizar posicdes diferentes quanto as
DCNP, assim como proposicdes de CPe distintos: ha autores que concordam
com as DCNP, a maior parte vinculada a ANFOPE e seus apoiadores; outros
autores, vinculados a Libaneo e apoiadores, apresentam criticas as DCNP e
propdem a formacdo de um pedagogo especialista; outras producBes que
apresentam criticas as DCNP defendem a formacdo do pedagogo unitario
(UFPR); em alguns trabalhos ha critica as DCNP, mas, diante da sua
aprovacdo, propde-se a dedicagdo de esfor¢os na organizagdo curricular dos
CPe, com foco na escola, e, como eixo transversal do curso, a histéria da
instituicdo escolar, ideias defendidas por Saviani e apoiadores; ha registro de
alguns trabalhos que apresentam criticas as DCNP, mas sem proposicdo de
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No que se refere a abordagem da historia, as maiores referéncias
sdo Bissoli da Silva (1998) e intelectuais vinculadas a ANFOPE
(SCHEIBE; AGUIAR, 1999; FREITAS, 1998, 1999, 2001, 2002a,
2003, 2007). Para a discussao sobre 0s grupos organizados no processo
de construgdo das DCNP, as referéncias sdo, principalmente, textos de
intelectuais da ANFOPE e algumas pesquisas académicas, com destaque
para os trabalhos de Vieira (2007) e Durli (2007). Para localizar-se a
formacdo docente no bojo das politicas educacionais uma das
referéncias mais citadas é o livro Politica Educacional (SHIROMA,
MORAES; EVANGELISTA, 2002).

Em muitas produgdes ndo encontramos andlise de conjuntura;
algumas contém apenas afirmagfes pontuais sobre o contexto da década
de 1990: uma década neoliberal ou um periodo que marcou a formagéo
docente no pais (RANGEL, 2011; RIBEIRO; MIRANDA, 2009;
SCHEIBE, 2008, 2007a, 2007b; SAVIANI, 2007, 2008; SOARES;
BETEGA, 2008; BRZEZINSKI, 2007, 2006; POPPE, 2011; PASSOS,
2011; GIMENES, 2011; RIBEIRO, 2010; MATOS DA SILVA, 2013;
CRUZ, 2011, HOBOLD et al, 2009). Em outros trabalhos,
especialmente em teses e dissertagdes, vé-se subtitulos em torno da
reestruturacdo produtiva, do neoliberalismo e da educagdo, com maior
detalhamento dos determinantes econémicos sobre esta Ultima
(PORTELINHA, 2014; MEDEIROS, 2013; MATOS DA SILVA, 2013;
VIANA, 2011; MORAES, 2011; MOREIRA, 2009).

Dos materiais analisados, o unico que faz criticas acerca das
interpretacfes da interferéncia econdmica na educacdo, na escola e no
trabalho docente é o artigo de Libaneo (2012). Para o autor, as décadas
marcadas pela ditadura militar (1964-1985) demandaram uma discusséo
do carater politico do ato pedagdgico, de uma “concepgdo
sociologizante de escola e de curriculo” e a denfincia da subordinagdo
escolar aos interesses econdmicos. Passado esse momento, segundo o
autor, intelectuais da area ainda continuaram focando o aspecto politico
e socioldgico da escola, secundarizando 0s aspectos técnicos e
pedagdgicos do trabalho escolar, da formacéo e do trabalho docente. O
autor pondera que

E pertinente a associacdo entre o sistema de
producdo capitalista e o papel das escolas, assim
como a presenca nas escolas, e nas demais
instituicbes sociais, de elementos do processo

curso e em algumas producbes ndo foi possivel localizar a posicdo do(s)
autor(es). Cf. Apéndice B.
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capitalista de organizag&o do trabalho. Entretanto,
ndo se pode deduzir dai que a escola se constitua,
ipso facto, local de trabalho capitalista. Se isto
fosse possivel, a escola seria considerada como
um lugar de produgdo de mercadorias, valendo ai
o raciocinio segundo o qual a producdo de
trabalhadores (0 que faz a escola) seria idéntica ao
processo de producdo de mercadorias. Em
verdade, os professores e pedagogos especialistas
que atuam na escola ndo sdo agentes diretos do
capital e nem os alunos mercadorias a serem
produzidas. E é absurdo situar na estrutura escolar
um pedagogo especialista que representa as
classes dominantes para explorar o professor. No
raciocinio que explica as desigualdades sociais
bésicas pela divisdo do trabalho, ambos se
encontram no mesmo lugar social. (LIBANEO,
2012, p. 12).

Apesar dessas consideragdes de Libaneo e das discordancias em
relacdo as conclusfes a que chegou (BRASIL, 2006b), hd um consenso
na produgdo académica relativa a conjuntura da década de 1990. Tal
década é dada como marcada por politicas neoliberais, com impacto na
educacdo, na escola, na formacdo e no trabalho docente e no CPe;
afirma-se que as reformas educacionais estavam subordinadas as
orientacGes de OM, com citacGes frequentes aos encaminhamentos do
Relatério Delors da UNESCO (2000) e do Banco Mundial (BM);
avalia-se que as reformas educacionais decorriam da restruturagdo
produtiva e atendiam a interesses do capital; acentuava-se o carater
salvacionista da educacdo presente nas politicas publicas para esta area,
direcionadas a solucdo de problemas sociais. A exemplo do que
identificamos no balango da producdo académica durante a pesquisa de
mestrado (TRICHES, 2010), os pesquisadores da educacdo fazem essas
afirmagdes com base em outros estudiosos da area, na maioria das vezes
com afirmac@es genéricas e poucas referéncias documentais.*®

% Eis alguns exemplos do que denominamos de “afirmagdes genéricas™: “[...] a
Formagdo de Professores e do Pedagogo e seu campo de atuacdo vém
passando por mudangas, seja do ponto de vista da legislagdo, seja do campo
empirico. A demanda da escola/sociedade de uma formagdo do professor
pedagogo deve ter como parametro uma base teérico-metodolégica sélida e
contextualizada com as novas exigéncias da sociedade do conhecimento”
(SANTOS, 2013, p. 76); “E certo que as reformas educacionais no Brasil ndo



80

Outra informacdo bastante difundida nas publicacdes avaliadas
esta relacionada ao ideario disseminado pela politica educacional. Costa
(2013, p. 115), com base em outros pesquisadores, assegura que

dentre os conceitos repetidos & exaustdo até que se
tornassem naturais, pode-se apontar os de
“educagdo ou aprendizagem ao longo da vida”, o
de “formagdo do professor reflexivo” e o de
“desenvolvimento de competéncias e
habilidades”, constituindo-se esta em uma nova
ordem educativa, houve uma “multiplicacdo de
iniciativas internacionais relacionadas com o
tema”.

A responsabilidade por disseminar esse ideario, mencionado por
varios pesquisadores, é atribuida as OM, com predominancia da
UNESCO e do BM. A “influéncia” dessas organiza¢es nas politicas
educacionais da década de 1990 é facilmente localizada na producéo da
area, porém sdo menos frequentes as pesquisas em que sao investigados
0s pormenores dessa relacdo (PORTELINHA, 2014; LEAL, 2103;
COSTA, 2012; OLIVEIRA, 2011; PASSOS, 2011; VIANA, 2011,
MORAES, 2011; SOMENSI; OITTICA; VICENTE, 2014,
PETERNELLA; GALUCH, 2102; BIANCO, 2009).

Chama a atencdo o fato de a maioria dos trabalhos académicos
ndo fazer mencdo aos governos que implementaram as politicas
neoliberais; por exemplo, ao partido e ao ex-Presidente da Republica
Fernando Henrique Cardoso (PSDB, 1995-2002). Nos trabalhos que
discutem as DCNP ap6s sua aprovagdo em 2006 (24 textos), em quase
55% (13) ndo ha referéncia ao governo. Das dezenove publicacbes que
analisam reformas curriculares em CPe p6s-DCNP, em pelo menos 58%

conseguiram responder as expectativas da sociedade, ou seja, ainda néo
alcancaram o parametro desejavel referente a melhoria da qualidade de
ensino, aprendizagem, vida e trabalho e do exercicio da cidadania para a
maioria da sua populagdo, uma vez que privilegiam ora quem ensina, ora
quem aprende, ora o contelido, 0 método ou a técnica. Sdo posicionamentos
que refletem o papel da escola em conformidade com a conjuntura politica e
econdmica que faz parte do contexto cultural e social, constituindo-se em
perigosa polarizacdo dos elementos do processo educativo, por pensa-los de
forma desarticulada” (PASSOS, 2011, p. 16); “[...] no século XX, registra-se
a elaboracéo de politicas educacionais com énfase nas praticas institucionais
da escola, considerada como responsavel por propiciar o desenvolvimento da
forca de producdo [...] para responder as demandas do capital”. (PASSOS,
2011, p. 49).
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(11) também ndo se faz essa referéncia. Sobre o Governo Lula ou o PT,
esse resultado é ainda maior: das 43 producdes académicas, apenas seis
fazem referéncia a ele. Dessas, quatro producdes consideram
explicitamente que se trata de um governo de continuidade que
implantou politicas neoliberais (BIANCO, 2009; MOREIRA, 2009;
NASCIMENTO, 2009; EVANGELISTA; TRICHES, 2008).

Na mesma diregdo, destaca-se a auséncia, nas producOes
académicas, da analise sobre a primeira década de 2000, especialmente a
conjuntura pés-aprovacdo das DCNP (BRASIL, 2006b). A historia do
CPe, nos trabalhos analisados, encerra-se no final do século XX; apds
esse recorte temporal ha certo silenciamento em torno das questdes
politicas e econdmicas. Aventamos a hipoOtese de que isso ocorra em
razdo da adesdo de muitos intelectuais as politicas do Governo Lula.
Nas entrelinhas de muitas publicacGes, percebe-se a tendéncia de avaliar
0 governo FHC como neoliberal, autoritario e péssimo para a Educacéo,
a0 passo que 0S anos que O sucederam sdo0 Vistos como mais
democraticos, principalmente quando se trata das DCNP.*

Na avaliagdo de Durli e Bazzo (2008), entre as condigBes que
favoreceram a adesdo dos movimentos de educadores as politicas
educacionais estd a constituicdo, dentro do Aparelho de Estado, de
espacos considerados mais democraticos e participativos. As autoras
destacam a participacdo da ANFOPE nesses espacos, nos quais suas
ideias foram ouvidas e posteriormente incorporadas a politica
educacional. No Governo FHC, a correlacdo de forcas era desigual, e a
ANFOPE teve dificuldades para estabelecer negociagbes com 0s
Conselheiros do CNE. Durante a primeira década dos anos 2000, o
cenario teria mudado na instancia federal. Segundo afirmam Durli e
Bazzo (2008, p. 205),

Para as instituices representativas do campo
educacional, por sua vez, as comissfes constituem
espacos privilegiados no sentido de possibilitar a

% Uma das evidéncias dessa interpretaco é a Carta de Florianépolis, produzida
pela ANFOPE e FORUMDIR (2016) durante o encontro das entidades,
realizado nos dias 6 e 7 de julho do corrente ano, na UDESC, Florianépolis-
SC. Na Carta, ambas se posicionam contra 0 governo interino de Michel
Temer (PMDB), iniciado com o afastamento da entdo Presidente da
Republica, Dilma Rouseff (PT), e defendem os avangos conquistados no
governo petista, destacando, entre outros pontos, as DCNP (BRASL, 2006b)
e a Resolugdo CNE/CP n. 2/2015, que aprovou as novas Diretrizes para o0s
cursos de formagdo docente (BRASIL, 2015a).
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defesa, por dentro do aparelho de Estado, das
ideias construidas no &mbito da sociedade civil.
No que concerne ao Movimento pela
Reformulagdo dos Cursos de Formagdo do
Educador, a participagdo de integrantes da
ANFOPE e de entidades parceiras nas comissdes
de especialistas possibilitou a promogdo de
amplas discussdes e a incorporagdo de alguns dos
principios historicamente construidos em rela¢do
a formacdo dos profissionais da educagéo.

Na mesma perspectiva, Scheibe (2007, p. 49) afirma que as
primeiras propostas de diretrizes apresentadas ao CNE, no final dos anos
1990 e inicio de 2000, expressavam interesses de entidades educacionais
e “a tendéncia que jA se delineava experimentalmente em muitos
cursos”. Para a autora, apesar das tentativas contrarias, entre 1997 e
2005, o CNE optou por uma “posi¢do negociada ao apropriar-se de
aspectos da proposta delineada pela Comissdo de Especialistas de
Ensino de Pedagogia em 1999” que, por sua vez, atendia reivindicagdes
de entidades da area, principalmente da ANFOPE e seus apoiadores, €
de instituicdes formadoras (SCHEIBE, 2007a, p. 60). Saviani (2007, p.
128) concorda que reinou no CNE, entre 2005 e 2006, “relagdes
amistosas” entre os conselheiros e o Governo, facilitando o acordo de
alguns interesses nas DCNP, entre eles “o da classe dominante”. Santos
(2011), ao apresentar os varios grupos que negociavam com o CNE a
definicdo dos rumos do CPe, considera que,

%70 principal motivo de resisténcia do CNE e do MEC aos projetos de DCNP
apresentados pelas Comissdes foi o privilégio atribuido ao Curso Normal
Superior, como espago por exceléncia de formacdo de docentes para a
Educacdo Baésica (VIEIRA, 2007; SCHEIBE, 2007; SAVIANI, 2007;
FRANCO; LIBANEO; PIMENTA, 2007; RIBEIRO; MIRANDA, 2009;
SANTOS, 2011; FONTANELLA, 2011; COSTA, 2012; LEAL, 2013).
Santos (2011, p. 178), ao analisar o processo de construcdo das DCNP, afirma
que “o ponto culminante da empiria do trabalho foi a descoberta de um anexo
com inimeros documentos enviados ao CNE, que simplesmente foram
ignorados no debate politico no espago do conselho, um elemento agravante
para 0 regime democratico e para a transparéncia nas decisGes politicas ao
considerarmos que o 6rgdo é de carater consultivo e representa diferentes
esferas da sociedade civil na educacdo. A analise documental das fontes
desvela claramente que, muito mais que concepc¢des académicas em disputa,
estavam em jogo neste debate interesses politicos e econdmicos que
fortaleceram a mercantilizagdo da educacdo”.
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embora os intelectuais das universidades e das
entidades tenham apresentado concepgles que
provocavam tensdes no seio do debate académico,
expressando lutas pela hegemonia da base comum
nacional do curso, foram outras fragGes lideradas
pelo setor empresarial que dominaram as
negociacoes do texto final das DCN de Pedagogia.
[..] O CNE forjou, no momento acalorado do
debate, um consenso de base comum nacional
docente, formulado ao longo do debate historico
da Anfope, porém conferindo a ela um
determinado sentido que convergia com 0s
interesses mercantis de uma formagdo mais
aligeirada e de menor custo. (SANTOS, 2011, p.
177).

Na avaliacdo de Peternella e Galuch (2012, p. 14), o projeto de
formacdo docente da associagdo nao estaria contemplado na Resolugdo
CNE/CP n. 1/2006. Embora parega o contrario ¢ “haja expressoes,
termos e conceitos semelhantes ou os mesmos utilizados no documento
elaborado pelas entidades representantes do Movimento dos
Educadores, o significado que aqueles [DCNP] portam ndo coincidem”.
As autoras concluem que ANFOPE ¢ CNE “nao defendem o mesmo
perfil de pedagogo”. Ndo ¢é nosso objetivo discutir as diferencas entre
esses projetos; interessa-nos assinalar, neste trabalho, que na produgéo
académica ha avaliacdes diferentes sobre as DCNP e sobre como se deu
a reforma.

Embora alguns intelectuais sustentem que o0s espacos ocupados
no Governo Lula podem ser considerados fruto da correlagdo de forcas,
por meio da qual o Movimento de Educadores logrou reunir as
condi¢bes para fazer com que o Aparelho de Estado incorporasse
algumas das suas reivindicacdes, outros autores — estudiosos da
conjuntura politica e econdmica do Brasil nas Ultimas décadas —
afirmam se tratar de uma nova etapa neoliberal de cooptacdo de
intelectuais e bandeiras progressistas, estratégia de superacdo das
resisténcias a reforma educacional. Moraes (2001), ao estudar o recuo
do pensamento critico na producdo académica, especialmente a partir da
década de 1990, explica que

Nesse particular interessa, sobretudo, chamar a
atencdo para um significativo aspecto da inflexdo
tedrica contemporanea: o sutil exercicio
linguistico posto em pratica em anos recentes.
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Termos e conceitos tém sido absorvidos pela
pragmatica retorica corrente. Uns  foram
naturalizados — o capitalismo, por exemplo —
alguns  foram  construidos, ressignificados,
modificados ou substituidos por outros mais
convenientes. O termo igualdade, entre outros
tantos exemplos, cedeu lugar & equidade, o
conceito de classe social foi substituido pelo de
status socioecondmico, os de pobreza e riqueza
pela peculiar denominagdo de “baixo” e “alto”
ingressos sociais. Destinado a assegurar a
obediéncia e a resignacdo publicas, o novo e
pragmético vocabulério faz-se necessario para
erradicar 0 que é considerado obsoleto e criar
novas formas de controle e regulagdo sociais.
Alcangar o consenso é entdo fundamental, o que é
efetivado com inegdvel sucesso, seja pela
cooptacdo de intelectuais — tantos deles
educadores —, bem como pela monocérdica
repeticdo de um mesmo discurso reformista para a
educagdo nos documentos das agéncias
multilaterais e nas politicas de governo de varios
paises, notadamente na América Latina.
(MORAES, 2001, p.14).

Ao encontro desse pensamento, Castelo (2013) considera que a
partir do momento em que o PT assumiu o poder no Brasil a adesdo de
intelectuais de esquerda ou progressistas ao governo foi maior, pois,

segundo ele,

Desarmados da sua vocagdo utépica de uma
praxis voltada para a transformagdo social, os
intelectuais progressistas vém gradativamente
perdendo sua identidade propria, e cada vez mais
sdo cooptados, objetiva e subjetivamente, pelas
classes proprietarias. Parte dos idedlogos e
liderangas politicas mais representativas do social-
liberalismo é composta por ex-membros da
esquerda. (CASTELO, 2013, p. 257).

Segundo o autor, “o que houve foi uma incorporagdo de antigos
setores socialistas e comunistas ao projeto burgués de fortalecimento da
sua supremacia”, por meio de um transformismo, um “processo de
conversdo de setores da esquerda”, no qual “os grupos cooptados
tornam-se aliados de segunda méao do bloco social-ideolégico dominante
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¢ ndo assumem o controle da direcdo politica” (CASTELO, 2013, p.
275).

Por sua vez, Coelho (2015, p. 134-136), na mesma perspectiva de
Castelo (2013), analisando a conjuntura pos-ditadura até os dias atuais,
afirma que, no Brasil, buscando o

apassivamento ~ dos trabalhadores, cuja
movimentacdo autbnoma representava  risco
maximo [ao sistema], a nova hegemonia burguesa
tracou os marcos do realinhamento politico das
diversas fracBes da classe dominante e redefiniu a
forma (n&o o contelido, evidentemente) da relagéo
com os subalternos.

Entre as estratégias de producdo de consenso, de conformacéao e
de controle dos movimentos de esquerda e criticos ao capital, realizou-
se a cooptagdo ou “amplissimas aliangas” com cientistas, intelectuais de
esquerda, partidos politicos, historiadores, entre outros. Estes ultimos
teriam contribuido significativamente para a reinterpretacdo da historia,
alterando a meméria do passado, com graves repercussdes sobre o
presente. Coelho (2015, p. 136) pondera que

Ela [a histéria] € um ponto sensivel por duas
razes. Em primeiro lugar porque é no terreno da
memoria que tem de ser travado 0o combate para
controlar tanto os significados atribuidos pelos
“de baixo” as lutas do passado quanto as conexdes
que podem ser feitas com o presente. [...] Ao
invés de evocar fantasmas de um passado
incomodo, as forcas hegemdnicas [burguesas]
impdem siléncio. E que os mortos enterrem seus
mortos. (grifo no original).

A andlise da incorporacdo e ressignificacdo de bandeiras
histéricas de movimentos de esquerda ou progressistas, bem como da
adesdo de seus intelectuais ao projeto da “nova pedagogia da hegemonia
capitalista” (NEVES et al, 2005; 2010), pode colaborar para esclarecer a
avaliacdo positiva com a qual o resultado final da reforma foi recebido
na producdo académica coligida, havendo inclusive quem tenha falado
em vitéria. Também pode elucidar parte da dificuldade dos
pesquisadores e das instituicdes formadoras em fazer uma analise da
conjuntura do periodo, especialmente do governo petista, que o
reconhecesse como disseminador de um projeto de formacdo docente
que, hegemonicamente, atende aos interesses do capital.
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Em sintese, localizamos nessa literatura importantes posi¢fes que
interferem na politica de formacdo docente e no Curso de Pedagogia,
regidas pelo que denominamos de “historia atrofiada”: uma sucessdo de
fatos muito restrita ao &mbito educacional, abstraida de seus
determinantes econémicos. Ha uma apropriacdo das analises de
conjuntura feitas por outros autores, das quais se extraem afirmacdes
genéricas; percebe-se também certo silenciamento das questdes
especificas e gerais relativas ao CPe a partir dos anos 2000.

2.2 AS JUSTIFICATIVAS DA REFORMA E O QUE SE ESPERA
DELA

Os argumentos mais usados para justificar e explicar a reforma
realizada no CPe relacionam-se aos “problemas histéricos”, desde sua
criacdo, com destaque especial para a relagdo dicotdmica entre
licenciatura e bacharelado e teoria e pratica. Afirma-se ainda que as
DCNP eram necessarias para impedir que o CPe e as universidades
deixassem de ser o espaco por exceléncia de formacdo inicial de
docentes para as primeiras etapas da Educacéo Basica — risco que estava
instituido pela LDBEN 9.394/1996 (BRASIL, 1996). O embate entre o
modelo de formacgdo proposto pelo Curso Normal Superior criado no
governo FHC e o CPe se evidencia na critica unanime em todos 0s
textos académicos que 0 mencionam.

Ressonancias dessas  perspectivas sdo encontradas na
documentacdo das 27 IFES. Ha justificativas consensuais para as
mudancas do CPe reconhecendo que se trata de uma reforma
substancial, com “redefinicdo e reconfiguragdo dos conhecimentos,
métodos e estruturas de atuagdo do campo da Pedagogia” (UFAM,
[20077], p. 4), construindo um “novo perfil do Pedagogo” (UFAM,
[20077], p. 3), um(a) “novo/a pedagogo/a” (UFAL, 2006, p. 32), um
“novo pedagogo/professor” (UFG, 2003, p. 5) ou ainda uma
“reinvencdo da profissdo docente” (UFRR, [20077], p. 15). Menciona-se
de modo recorrente que se trata de um “novo” curso, “novo” perfil para
o licenciado, um “novo” profissional.

Para a UFPB (2006, p. 3), as pressdes para sua reconfiguracdo
teriam ocorrido desde a década de 1990, devido as “novas exigéncias no
mundo do trabalho para os pedagogos e impulsionado a que [sic] os
Cursos de Pedagogia buscassem outras estruturas organizativas”. A
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UNIFESP (2010, p. 7) indica que as mudancas estavam atreladas ao
importante papel que a “institui¢do escola desempenhou e desempenha
na constituicdo da sociedade moderna, muito especialmente a sociedade
ocidental, que estd a ocidentalizar o mundo todo”, demandando
“expansdo significativa das oportunidades de aprendizado” e um espaco
que garanta o direito & educacdo para todos. Afirma-se que o CPe se
tornaria importante “para as fungdes de gestdo educacional” e para a
preparacdo de profissionais como os professores, que lidam diretamente
com os “fendmenos de exclusdo” presentes na sociedade. Tais
fendmenos estariam relacionados as politicas educacionais de “acesso
equitativo a educacgdo, sob a forma de ampliagdo e aprimoramento das
aprendizagens e dos cuidados com a Educacdo Basica desde a primeira
infancia” e com a “oferta de Ensino Superior que colabore para a
construcdo de mecanismos de atendimento de lacunas tdo presentes no
contexto social” (UNIFESP, 2010, p. 7; 10). Vemos claramente a
perspectiva assistencialista atribuida & formagéo docente e & escola de
Educagdo Bésica (EVANGELISTA; LEHER, 2012), bem como a
incorporacéo da ideia de aprendizagem sem ensino.

No PPCPe da UFMT ([20077], p. 5) alega-se que as alteragdes
visavam atender as exigéncias da “[...] movimentacdo social, ocasionada
pelo avanco tecnoldgico e pelas novas frentes de trabalho para o
Pedagogo, como educagdo infantil, educacdo hospitalar, educagdo no
campo, indigena, de jovens e adultos, em empresas publicas e
privadas”. A institui¢do afirma:

Este € o ciclo: as necessidades surgem, a
sociedade se ressente, as pressdes sdo por ela
manejadas, o Estado responde com a articulagéo
de novas politicas, e a UFMT, pelo seu Instituto
de Educacdo, revé seu Curso de Pedagogia em
respeito a propria sociedade — origem e causa da
sua singela existéncia. Por essas referéncias, o
Curso de Pedagogia é chamado a ordem para que
ele continue com a sua permanente missao de
formar pedagogos, educadores para servir a
sociedade, numa formacdo pautada no pleno
desenvolvimento das habilidades/competéncias
préprias do ser humano - imbuindo-os de
discernimento,  sentimento  critico,  espirito
solidario, sobretudo plenamente capazes para o
seu VIVER (UFMT, [20077], p. 18, destaque no
original).
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A despeito do aparente compromisso social, a citacdo demonstra
certa passividade da universidade, como se restasse apenas servir e
atender as demandas sociais, entretanto retiradas de suas inser¢Bes de
classe.

Um “novo estilo de pedagogia” justificaria a reforma (UnB,
2002, p. 6), “em decorréncia dos novos modelos de organizagdo e gestdo
do trabalho e seus diferentes atores [que] explicam a demanda de um
novo tipo de educagdo e de pedagogia”. A UnB (2002, p. 6) assim
descreve sua posi¢ao:

A crescente incorporagdo da ciéncia e da
tecnologia aos processos produtivos e sociais,
advinda da globalizagdo da economia, provocou
uma reestruturagdo do mundo do trabalho em
escala planetdria. Ao passar de uma base
eletromecanica para uma base microeletronica,
que atingiu todos os setores da vida social e
produtiva nas Ultimas décadas, o sistema
produtivo alterou a relagdo entre educagdo e
trabalho. Assim, passou a exigir ndo somente que
se ampliasse a base do conhecimento do
trabalhador, mas que ele viesse a possuir
habilidades cognitivas, comportamentais e
tecnoldgicas diferentes das exigidas pelos modos
de fazer vigentes na era do fordismo/ taylorismo.

Também neste excerto hd uma aparente critica a organizacédo
capitalista; de fato as determinacfes econdmicas induzem a sua
adaptagdo as demandas colocadas. Palavras de ordem como
meritocracia, treinamento, experiéncia, pratica, avaliacio dos resultados,
eficiéncia e competitividade estdo entre as orientacGes de agéncias do
capital para a formacdo do trabalhador e sdo assumidas pela
universidade em questdo, ao exemplificar o que se espera do CPe.

Nessas universidades, a reforma atrelou as mudangas as novas
demandas do capital, postas como necessidades universais da sociedade,
sem maiores detalhes. A ideia subjacente é a de que as alteracdes na
formacdo profissional favoreceriam o desenvolvimento econdmico do
pais e, por isso, deveriam ser atendidas. Predomina nos projetos a defesa
de que as universidades precisariam se adaptar e atender ao mercado de
trabalho, elidindo-se litigios e interesses antagonicos.

De modo geral, a reforma no CPe se fez necessaria, segundo
indicacbes dos projetos, porque a evolucdo da sociedade exigia um
cidaddo mais dindmico e flexivel. Pelo menos quatro tipos de
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argumentos foram oferecidos como explicacdo: haveria uma demanda
por “pedagogos” em novos postos do mercado de trabalho (OnG,
movimentos sociais, empresas, hospitais, etc.); as Resolugdes e
Pareceres do Conselho Nacional da Educacdo impunham as IES
alteracdes no CPe;® a administragio central da universidade solicitava a
reestruturacdo das licenciatura; haveria a necessidade de acompanhar a
tendéncia nacional de reforma e os debates realizados por entidades da
area, como a ANPEd, ANFOPE, ANDES, FORUMDIR, entre outras
(UnB, 2002; UFG, 2003; UFPB, 2006; UFAL, 2006; UFMT, [20077];
UFRGS, [20087]; UNIR, 2009; UNIFESP, 2010; UFPI, [20107?]).

Os argumentos usados nos PPCPe parecem indicar a
incorporagdo e a “naturalizacdo”, pelas universidades citadas, de uma
concepcdo que confere a Educacdo o poder de salvar o pais de suas
dificuldades, bem como a recuperacgdo da Teoria do Capital Humano no
CPe — embora ela ndo tenha sido explicitamente mencionada na
documentacao. Isso se torna ainda mais preocupante ao nos depararmos
com as poucas andlises de conjuntura, problematizacdes ou
consideracdes sobre a sociedade almejada para a qual se prepara o
Licenciado em Pedagogia (UFPR, 2007; UFSC, 2008; UFAM, [20077];
UFPA, 2010).

Mais alguns apontamentos sobre as estratégias de criacdo de
consenso e de implementagdo de politicas sdo importantes. Para Souza
(2010, p. 136), as politicas sociais, incluindo as da educagdo e da
formacdo docente, carregam, muitas vezes, um carater contraditorio,
pois, ao responderem

[...] as necessidades da valorizagdo do capital, por
meio da formagédo do capital humano necessario a
ampliacdo das taxas de mais-valia [...], também
funcionam como estratégia de mediagdo politica
de interesses antagbnicos [...].

% As resolucdes mencionadas sdo a CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002, que
“Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacédo
plena”; a CNE/CP n. 2, de 19 de fevereiro de 2002, que definiu a duracéo e a
carga horéria dos cursos de licenciatura, de graduacéo plena, de formacéo de
professores da Educacdo Bésica em nivel superior, e a CNE/CP 1, de 15 de
maio de 2006, que “Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduagdo em Pedagogia, licenciatura”. Os pareceres citados foram: Parecer
n. 5/2005 e Parecer n. 03/2006 das DCNP (BRASIL, 2002a, 2002b, 2005a,
2005b, 2006a, 2006b).
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Sobre as negociacBes e a correlagdo de forcas no interior do
Estado, lanni (1982, p. 60-62) explica, com base na teoria marxista, que
“o Estado nem paira sobre a ‘sociedade civil’ nem exprime a ‘vontade
geral”; “6rgdo da classe dominante”, permeado de contradi¢des e
fetichizado, “se funda na contradi¢do entre o publico e a vida privada,
entre o interesse geral e o particular”, podendo, portanto, atender alguns
interesses da classe trabalhadora, via politicas sociais, desde que ndo
coloquem em risco a ordem burguesa.

Ao analisarem as politicas educacionais de formag&o profissional
no pais, Neves e Pronko (2008, p. 30) afirmam que estamos diante de
um processo de “desqualificagdo da politica” que “corresponde a um
fendmeno que vem se adensando no universo capitalista”, em que se
ignora ou “nega-se a disputa de projetos societais e conclama-se a
construcdo de uma nova sociedade baseada na harmonia social”. Lima
Filho (2010, p. 229) mostra que a estratégia tem sido a de vincular a
educacdo ao desenvolvimento econdmico como se fosse uma “feliz
alianga’, redentora e salvacionista”. Estabelece-se uma relacdo linear e
fragmentada entre educacdo e realidade, “uma espécie de metafora
religiosa”, ao afirmar-se que, por meio do desenvolvimento de capital
humano, ocorrerd incorporacdo tecnoldgica, elevagdo da produtividade,
aumento da competitividade internacional e, por consequéncia, ascensao
social dos trabalhadores e do pais internacionalmente. Lima Filho (2010,
p- 223) entende que essa “formulagdo idealista” visa ocultar a origem
dos problemas sociais e 0s verdadeiros interesses por trds desse
discurso. Na mesma direcdo, Noma e Czernisz (2010, p. 197), ao
examinar as politicas sociais e as mudangas no mundo do trabalho,
assinalam que se trata da “regulacdo social, da necessidade de realizar
gestdo do trabalho e dos pobres sob a logica do capital e do mercado”,
mantendo assim as relagdes capitalistas de producao.

Ndo se pode perder de vista que as politicas educacionais
demandam também a luta de movimentos sociais, a correlacdo das suas
forcas com os interesses privados. Reivindicacdes pela garantia do
“acesso e permanéncia na escola”, conforme principio garantido na
Constituicdo Federal de 1988 e na LDBEN/1996 (BRASIL, 1988,
1996), por exemplo, disputam com os interesses do capital que visam a
uma educacgdo e a um financiamento que atendam as suas necessidades.
Professores e escolas ndo cumprem importante funcdo somente para o
capital, mas também para a formacdo critica da classe trabalhadora,
podendo contribuir, assim, para uma “educa¢do para além do capital”
(MESZAROS, 2005).
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Os litigios de interesses permeiam os CPe, embora atendam
predominantemente as necessidades do capital. H& certa pressao
colocada sobre o professor e a escola, por meio de discursos que
reproduzem o ideario das virtudes do mercado. Na contracorrente,
poucas instituicbes procuram desenvolver em seus discentes a
compreensdo das multiplas determinagdes que os constituem e das
ilimitadas e traicoeiras relagfes que costumam ser feitas entre educacdo
e desenvolvimento econdmico e social. Concordamos com Mészéros
(2005, p. 65) quando afirma que

0 papel da educacdo é soberano, tanto para a
elaboragdo de estratégias apropriadas e adequadas
para mudar as condi¢des objetivas de reproducdo,
como para a automudanca consciente dos
individuos chamados a concretizar a criagdo de
uma ordem social metabolica, radicalmente
diferente. (grifos no original).

O sentido amplo de educagdo que o autor apregoa contempla a
escola como espaco educativo, com papel importante para
“automudanca consciente dos individuos”. No PPCPe da UFPA (2010),
tendo como referéncia Mészaros (2005), problematizam-se as relagdes
de trabalho na sociedade capitalista e a oferta de uma educacdo para
além do capital. Mengbes a exploragdo, a exclusdo, aos problemas
sociais e a sociedade de classes aparecem na fundamentagdo de alguns
PPCPe. Contudo, ao analisarmos o sentido de Pedagogia, 0s objetivos
das instituicOes, os tipos de organizacao dos cursos e o perfil do egresso,
percebemos que conttm componentes alinhados a demandas
antagonicas.

Como os interesses do capital chegam as instituicdes formadoras?
Por diferentes estratégias: reunides a portas fechadas com representantes
do MEC; representacdo nas inimeras comissdes do Aparelho de Estado
por intelectuais organicos do capital; eventos nacionais e internacionais
criados por representantes do capital ou do Estado; relatérios sobre a
economia do pais que criam consensos acerca dos pseudogargalos para o
desenvolvimento econdmico; apropriacdo acritica de seus pilares
ideologicos por parte de professores e intelectuais; divulgacdo de
documentos de agéncias nacionais e internacionais de diferentes setores
da economia; uso intensivo e mistificador da midia, com reportagens e
campanhas publicitarias tendenciosas, entre outros.

Com certa frequéncia, os meios de comunicacdo tém feito
circular reportagens nas quais se afirma que a produtividade das
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indlstrias brasileiras ¢ muito baixa se comparada a de outros paises
desenvolvidos. Tal fato é apontado como entrave ao desenvolvimento
econdmico e social e como principal motivo da baixa competitividade
interna e externa, como mostrado na Introdugdo. A origem do problema
estaria, sobretudo, no trabalhador, na sua formagdo escolar,
especialmente na ma qualidade da Educacdo Basica e de seus
professores. A educacdo como problema, como alavanca para economia
e como a chave para o sucesso do trabalhador foi defendida pela CNI e
pela midia (CNI, 2013b, 2014a, 2014b, 2014c; BBC, 2014; FOLHA DE
S. PAULO, 2013b; CORREIO BRAZILIENSE, 2015). Numa das
reportagens divulgadas no site da CNI (2013b), ENAI 2013: o problema
da baixa produtividade brasileira comeca na escola, dizem
especialistas, afirma-se que “a baixa qualidade da educacdo esta no
centro das razdes para que o Brasil seja uma das economias mais mal
avaliadas no quesito competitividade”. Para um dos conferencistas do
ENAI 2013, Gustavo Leal, diretor do Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI), a prioridade seria investir no
“Ensino Fundamental, com a melhoria nos indicadores de proficiéncia
em Matematica, Lingua Portuguesa e Ciéncias, ¢ no Ensino Médio”,
considerados preferenciais em avaliagdes de larga escala no pais. Para
Mozart Neves Ramos® (UFPE), que participou da conferéncia, o
desafio estaria em fazer com que as propostas curriculares
profissionalizantes representassem um dialogo “com a demanda da
economia local”, visando & maior “empregabilidade dos jovens” (CNI,
2013b).%

% Ramos, professor da UFPE desde 1977, é membro do CNE e do Movimento
Todos pela Educagdo, que presidiu entre 2007-2010. Foi Reitor da
Universidade Federal de Pernambuco (1996-1999 e 2000-2003) e Secretario
de Educacéo do Estado de Pernambuco (2003-2006). “Em 2008 foi eleito pela
Revista Epoca como uma das 100 pessoas mais influentes do Brasil”.
Informagdes disponiveis em seu curriculo Lattes
<http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4783028D8>.
Acesso em: 3 ago. 2015.

““No Relatério da Mckinsey, Educacdo para o trabalho: desenhando um
sistema que funcione (MOURSHED; FARRELL; BARTON, 2012, p. 21),
afirma-se que “programas inovadores e efetivos ao redor do mundo tém
elementos importantes em comum. Dois aspectos se destacam entre todos os
programas bem-sucedidos que analisamos. Primeiro, instituicdes de ensino e
empregadores influenciam ativamente em seus respectivos mundos. Por
exemplo, empregadores podem ajudar no desenho de curriculos e na oferta de
seus funcionarios como professores, enquanto instituicbes de ensino podem
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De acordo com as propostas, os professores formados nos CPe
teriam como uma de suas fungBes contribuir para a reproducdo e a
preparacdo da forca de trabalho simples; para alguns fornecer-se-iam as
bases para uma posterior qualificagdo que os habilitasse para o trabalho
complexo. Segundo a CNI (2013, p. 20), os professores que atuam na
Educacdo Bésica deveriam priorizar “a melhoria da proficiéncia em
portugués e matematica daqueles que estdo na fase de transicdo escola-
trabalho (jovens entre 18 e 24 anos) e dos trabalhadores atualmente
empregados na industria”, bem como “contemplar também algumas
competéncias genéricas, como raciocinio Idgico e algumas competéncias
comportamentais [...]”. No ENAI 2014, a educacdo foi dada como
elemento necessario a inovacdo tecnoldgica (CNI, 2014a). Conforme
manchete do evento, “Do ensino basico a formacdo superior, (a)
qualidade dos professores € central para melhorar a educagido” (CNI,
2014b). Na ocasido, um consenso parece ter sido formado entre os
participantes, o qual apontava a necessidade de investimentos e
melhorias na qualidade do ensino bésico; a ampliacdo da educagdo
profissional, possibilitando o aumento da qualidade da mao-de-obra e da
produtividade dos jovens trabalhadores, uma vez que poucos entrariam
no ensino superior; uma formagdo mais técnica; incentivos para que
pés-graduados das areas de tecnologia e ciéncias passassem a atuar nas
empresas ¢ também “recuperar o interesse e o respeito pela profissdo de

fazer seus alunos passarem metade de seu tempo no local de trabalho,
oferecendo-lhes garantias de contratacdo”. A indica¢do de que os curriculos
escolares necessitam se adequar as demandas do mercado, mediante parceria
mais organica entre escola e mercado, é uma recomendacdo forte em
documentos da CNI (2013; 2014a). Ademais, em 2 de dezembro de 2013, foi
publicada, no Portal Brasil, do Governo Federal, uma nota sobre a parceria
firmada entre o Brasil e 0 BM para a construcdo de uma agenda de politicas
para um “crescimento inclusivo”, com a qual se pretendia atacar os problemas
da falta de produtividade no pais, em consonancia com as indicacGes feitas
pela CNI. As agdes seriam voltadas para “as perspectivas do trabalhador, da
empresa e do ambiente de negdcios, por meio de treinamento, acesso a
tecnologias globais e incentivos adequados”. Em 9 de junho de 2015, o
Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (Ipea) divulgou um Seminario
organizado em parceria com a Secretaria de Assuntos Estratégicos da
Presidéncia da Republica (SAE), 0 BM e a Organizacdo para a Cooperacao e
0 Desenvolvimento Econémico (OCDE), realizado em 1° de julho de 2015,
em Brasilia, cujo intuito foi o de “renovar a agenda de politicas publicas para
inovagdo” (BRASIL, 2015c).
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professor”, investindo na sua qualificacdo e na gestdo da escola. Em
outro momento, a CNI (2014a, p. 11) recomendou

focar mais na qualidade da educacdo bésica,
adequar os curriculos aos novos requerimentos do
mercado de trabalho, monitorar professores,
distribuir e alocar recursos com base em
resultados e em meritocracia, melhorar a gestéo
dos recursos, introduzir as melhores préaticas de
gestdo, governanga e transparéncia nas unidades
de ensino, imputar responsabilidades aos
professores, diretores e profissionais de ensino e
criar condi¢bes adequadas de trabalho para se
atrair e reter os melhores e mais talentosos
profissionais da rea da educacéo.

Nesse excerto, vemos clara indicacdo para o controle sobre o
professor e os resultados do seu trabalho, por meio das avaliagbes em
larga escala. Ademais, fica explicito que a escola deveria servir aos
interesses do capital desde a Educagdo Béasica até o Ensino Superior.
Para Bruno (2011, p. 557), “a educagdo escolar deve estar sob o controle
estrito do capital’, para formar as competéncias desejadas do

trabalhador e para

[..] garantir o0 aumento permanente da
produtividade do trabalho nessa esfera, tendo em
vista compensar 0 aumento ndo s6 dos anos de
escolaridade, mas também da complexidade dos
processos formativos exigidos pelo
desenvolvimento tecnoldgico. Caso a
produtividade dos processos escolares seja baixa,
o valor da forga de trabalho sera, a cada geragdo,
crescente, 0 que incidira de forma negativa no
montante de mais-valia produzida pelas novas
geracdes.”

*'No citado documento da Mckinsey (MOURSHED; FARRELL; ARTON,
2012) encontramos elementos que confirmam as indicagdes de Bruno (2011)
e Freitas (2002b), no que tange a preocupacdo com o0s gastos na educagao.
Segundo consta no seu relatorio, “as instituicdes de ensino também vém
experimentando formas de reduzir sua estrutura de custos, desde alavancar
tecnologia para reduzir custos de expansdo até contratar professores menos
experientes e lhes dar treinamento complementar no trabalho”. Para Freitas
(2002b), a oferta desigual de educacéo para as classes sociais, assim como o0s
processos de exclusdo no interior da escola, faz parte da légica do sistema
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Para a autora, essa preocupacao também recai sobre a formacéo e
o trabalho do professor. De igual modo, Freitas (2002b) afirma que faz
parte da preocupacdo do Estado capitalista, de acordo com a légica
produtivista, pensar politicas educacionais neoliberais “geradora[s] de
menores gastos, menores custos”. A escolarizagdo ndo pode representar
“custos desnecessarios” para o Estado,

[que] acarretem pressdes por mais investimentos.
O que estd em jogo, portanto, ndo é apenas o lado
humano e formativo da eliminacdo da reprovacéao
ou evasdo, mas seu lado econémico, sistémico —
ou como se costuma dizer: o custo/beneficio.
(FREITAS, 2002b, p. 308).

Os interesses expostos indicam o tipo de reforma que o mercado
almejava para o CPe, e as justificativas apresentadas pelas IFES s&o
indicios da sua disponibilidade em atendé-lo. Ademais, destaca-se que
encontramos nas DCNP muitos elementos das proposigdes do projeto
educativo do capital (énfase na gestdo, produgdo de resultados,
responsabilizacdo do docente, contelldos a serem priorizados na
Educacdo Bésica) (TRICHES, 2010), bem como em varios dos PPCPe
das IFES estudadas.

2.3 CARACTERISTICAS DO PROCESSO DE REFORMA NOS CPe

Foi dificil identificar, na producdo académica examinada e na
empiria desta pesquisa, as disputas ocorridas ao longo do processo de
reformulagdo curricular em cada instituicdo. Conseguimos levantar
alguns tracos do processo nas duas documentagdes; de modo geral,
afirma-se que as propostas curriculares foram construidas por grupos de
trabalhos, de modo processual e coletivo, envolvendo professores,
equipes de gestores da universidade e representantes discentes. Alguns
relatos destoam da afirmacdo. Costa (2012), ao comparar os CPe da
UFPR e UNIFESP, afirma que a reforma na UFPR foi realizada com

capitalista e contribui para sua manutencdo, porém, como nao ha como
controlar todas as esferas de reproducgdo, os efeitos do capital se voltam
contra ele. O autor afirma que “processos de dissimulagdo desses atos de
exclusdo do sistema” escolar tém sido adotados em politicas educacionais nos
altimos anos, acelerando o tempo de permanéncia desses sujeitos no interior
da escola e induzindo que permanecam como exército industrial de reserva
e/ou em trabalhos informais e ainda mais precarizados do que de costume
(FREITAS, 2002b, p. 312).
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mais diadlogo e com mais setores envolvidos, enquanto a UNIFESP
delegou essa responsabilidade a um grupo de consultores, que aprovou 0
PPC em 2010, tendo a instituicdo iniciado a sua primeira turma de CPe
em 2012. Oliveira (2011, p. 16, p.60, p. 130), que analisou o caso da
UNESP/Marilia, relata que “no momento de publicacdo das DCNP, por
ser 0 Unico curso de Pedagogia do pais em que se ofereciam todas as
habilitagdes, foi 0 mais visado no tocante a exigéncia de reestruturacao”
¢ que, “ao contrario do que aparenta, sabe-se que 0 PPP do curso de
Pedagogia néo reflete um consenso entre os docentes, mas resulta de um
processo conflituoso, um jogo de forgas e interesses [...],” devido “ao
individualismo e ao corporativismo que, historicamente, caracterizam a
organizacao do trabalho na instituicdo analisada”.

No caso dos PPCPe de trés campus da UNIOESTE, Foz do
Iguacu, Cascavel e Francisco Beltrdo, Portelinha (2014) explica que
houve embates, mas que os departamentos ndo tiveram autonomia para
criar suas propostas, compelidos a cumprir, além das DCNP, as normas
internas da universidade, que impds um padrdo para todos os CPe,
independentemente do campus a que pertenciam. Ribeiro (2011) relata
que a construgdo do PPCPe da UFU ocorreu sem muita participagdo de
professores e alunos. Foi organizado por um grupo de professores e
discutido em evento organizado pela universidade, sob a influéncia da
ANFOPE. Simdo Luiz (2011) relata a presenca de intelectuais da
ANFOPE nos processos de reforma por ela analisados, na Universidade
Estadual do Pard (UEPA) e na Universidade da Amazénia (UNAMA).
A interferéncia da associacéo ndo teria agradado a todos, tendo inclusive
despertado criticas por parte de alguns professores, que teriam afirmado
que o PPC seria uma cdpia das proposi¢des da ANFOPE.

Nas 27 IFES, em praticamente todos os PPCPe, menciona-se que
a reforma se constituiu pelo didlogo entre professores e discentes da
instituicdo, em assembleias e eventos criados para essa finalidade, com
interlocugdo, principalmente, da ANFOPE, da ANPEd e do
FORUMDIR. A registro da presenca dessas entidades, principalmente
da primeira, na formulacdo das propostas curriculares dos CPe no pais é
frequente na documentacdo, sendo citada, avalizada, reconhecida e/ou
consultada em pelo menos 14 universidades (UnB, 2002; UFG, 2003;
UFAL, 2006; UFPB, 2006; UFPE, 2007; UFRJ, 2007; UFPR, 2007;
UFMT, [20077]; UFRN, [20077]; UFAM, [20077]; UFRGS, [20087];
UFPA, 2010; UFPI, [20107?]; UFES, 2010).

Encontramos nos PPCPe de algumas instituicbes o
reconhecimento da existéncia de projetos distintos de CPe em disputa,
no periodo de construcdo das DCNP: a Resolucdo CNE/CP n. 1/2006 foi



97

antecedida por um longo processo de negociacdo que gerou uma série de
pareceres (pelo menos 22 versBes) em 2005, antes da aprovacgdo final
(UFRJ, 2007, p. 7); a Resolucdo “promoveu inquictagdes no cenario
nacional dos cursos de pedagogia ao exigir um redimensionamento na
estrutura e dindmica do curso” (UFC, 2006, p. 9), e 0 CNE s6 conseguiu
chegar a uma versao final “depois de um longo debate com a sociedade
atraves das organizacOes representativas dos movimentos de educadores
e educadoras e de muitas controvérsias” (UNIR, 2009, p. 19); “as novas
DCNP resultaram de um longo processo de discussdo, tensdes e embates
em nivel nacional, sendo consideradas estratégicas para a consecucdo da
reforma educacional iniciada nos anos de 1990 (UFSC, 2008, p. 10),
entre outras. Ainda que o projeto de formacdo docente da ANFOPE
tenha sido posto em evidéncia por essas universidades, ndo foi possivel
identificar divergéncias ou outros grupos que pudessem estar
envolvidos.

Outra caracteristica dos CPe trata da datacdo da reforma realizada
pelas universidades. Com a aprovagdo da Resolu¢cdo CNE/CP n. 1/20086,
em 15 de maio, todas as IES tiveram prazo de um ano para efetuar as
adequacfes necessarias. SuplUnhamos, portanto, que as reformas
tivessem ocorrido entre 2006 e 2007. A tabela 1 mostra, entretanto, que
as datas variaram bastante:

Tabela 1 — Ano da dltima reforma nos Cursos de Pedagogia das Universidades
Federais — Brasil — 2002-2012.

Ano Universidades Percentual (%)
Antes de 2005 UFG, UnB, UFRJ 11
2006 UFAL, UFC, UFPB, UNIFESP, UFGRS 19
2007 UFT, UFPE, UFRN, UFMT, UFPR, UFSC 22
2008 UFAM, UNIFAP, UFBA 11
2009 UFRR, UNIR, UFMA, UFMG 15
2010 UFPA, UFPI, UFMS, UFES 15
2011 UFS 4
2012 UFAC 4
Total 100

Fonte: Autora (2016).

Os dados da tabela 1 mostram que ndo houve unidade quanto ao
periodo em que a reforma aconteceu e que algumas instituicdes
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aprovaram seus PPCPe fora do prazo instituido por lei,* inclusive. Trés
delas realizaram mudancas antes mesmo de a versdo final das DCNP ser
aprovada. Contudo o projeto de formacdo nestas universidades ndo
destoou do modelo proposto na Resolugdo mais tarde (BRASIL,
2006b).* Além das trés universidades que formularam o Gltimo PPCPe
antes da versdo final das Diretrizes, pelo menos mais oito instituigdes
alegaram que tinham a docéncia como base da formagéo, no modelo que
congrega docéncia, gestdo e pesquisa, e também que haviam extinguido

“No caso das instituicdes que o reformaram nos Gltimos cinco anos, ndo hé
indicios de que se trate de segunda reforma, feita apés a Resolugdo. Segundo
consta na dissertacdo de Silva (2013), no caso da UNIR, as Gltimas reformas
no CPe aconteceram nos anos 2002, 2010 e 2013. Na ultima, que teve as
primeiras turmas em 2014, ocorreram adaptacdes ao projeto de 2010. A
autora analisou as trés propostas curriculares, comparando-as com as DCNP e
com as mudangas no mundo do trabalho. Em 2010 e 2013 foram atendidas
tanto as Diretrizes quanto os interesses do capital, o que revela uma
incontestavel contradi¢do, visto que “ao mesmo tempo em que se propde
como critica da realidade esta a servico de que essas relagGes [capitalistas] se
mantenham, ou seja, [é uma formagdo] conservadora” (SILVA, 2013, p. 15).
Cabe esclarecer que o projeto indicado, de 2010, foi aprovado em 2009 e
implementado no ano seguinte (UNIR, 2009), por isso a data por nés indicada
ndo confere com a da autora.

O PPCPe da UnB data de 2002, com uma indicagéo de atualizagcdo em 2010.
O da UFG ¢ de 2003, atualizado em 2013. Nao foi possivel identificar que
atualizagbes ocorreram nas duas instituicbes. O Projeto da UFRJ foi
construido em 2004, e a versdo final aprovada nas instancias superiores da
universidade em 2007. Ha certas incoeréncias entre os PPCPe da UnB e da
UFG e as determinagdes das DCNP (BRASIL, 2006b). Na UFG, o problema
reside na carga horaria total do curso, de 3.120 horas, contra 3.200 horas
determinadas pelas Diretrizes (BRASIL, 2006b); na UnB a carga horaria de
estagio é de 240 horas, quando deveria ser no minimo de 300. Outro
problema toca o componente curricular Atividades Complementares (ATC)
que, segundo as DCNP, deveria ter no minimo 100 horas, mas ndo ha
nenhuma informag&o sobre esse particular na matriz curricular da instituicdo.
Dessas instituicdes, a UFG (2003, p. 5) afirma ter sido pioneira no pais, desde
meados da década de 1980, seguindo a discussdo que ocorria no movimento
nacional de educadores, ao eliminar a formacdo dos especialistas e
implementar a base docente no CPe, visando formar o “pedagogo como
professor”, para que ele fosse “capaz ainda de desempenhar funcBes de
coordenacdo e gestdo nas escolas e nos sistemas de ensino e outras atividades
e fungdes educativas no servico publico e nos setores produtivos e de
servigos”. Sobre o movimento nacional de educadores na década de 1980, cf.
Saviani (2008).

4

@
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a formacdo de especialistas por habilitacdes.* As afirmacdes a seguir
servem de exemplo:

De modo geral, os principios orientadores da nova
proposta curricular estdio em consonéncia com
muitos dos pressupostos que configuram a
organizagdo curricular de 1995 [...]. (UFES, 2010,

p. 4).

A reforma do curriculo de Pedagogia, ocorrida em
2001, seguiu a mesma dire¢cdo. A formacdo de
professores foi assumida como base do novo
curriculo e [...], em relacdo ao campo da gestéo, o
curriculo inovou ao suprimir as especializagdes
em Administracdo, Supervisdo e Orientacdo
Escolar e criar uma formacdo complementar
chamada “Pedagogica”, cujo nome foi alterado
em 2003 para “Gestdo Educacional e
Coordenagdo Pedagogica”. A atual proposta
curricular da FaE/lUFMG [...] reforga a nogdo da
docéncia como base da formagdo pedagogica [...]
(UFMG, 2010, p. 3, grifos no original).

Esta proposta incorpora as contribuicbes da
Associacdo  Nacional pela Formagdo dos
Profissionais da Educacdo - Anfope, na
construgdo de principios que fundamentem a
formacdo do pedagogo na  docéncia,
proporcionando, tambhém, uma visédo integrada de

“S30 elas: UnB (2002), UFG (2003), UFRJ (2007), UFAL (2006), UFPR
(2007), UFPE (2007), UFRN ([2007?]), UFRGS ([20087]), UFPA (2010),
UFES (2010) e UFMG (2013). Apesar da docéncia ampliada ser defendida
por essas 11 universidades, nem todas concordam com as DCNP em seus
PPCPe. E 0 caso da UFPR (2007), uma das duas universidades contrérias ao
profissional proposto pelas Diretrizes (UFPR, 2007). Costa (2012, p. 53), a0
analisar na sua dissertagdo as propostas curriculares da UFPR e da UNIFESP
apos as DCNP, afirma que o CPe da UFPR apresentava, desde 1996, “[...]
uma formacdo diferenciada do que propdem as normatizagdes oficiais, no
sentido de garantir uma formag¢do baseada na concepgdo de “pedagogo
unitario”, reunindo a docéncia, a gestdo e a pesquisa em uma mesma base
articulada de formacdo, constituindo-se desta forma como uma Instituicdo
questionadora dos eixos norteadores da Resolugdo CNE/CP”. Para a autora,
nessas duas instituicbes a perspectiva ampliada de docéncia assumiu
contornos diferentes, apesar de ambas terem seus Cursos de Pedagogia
adequados as DCNP.
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gestdo administrativa e da  coordenacéo
pedagdgica. [...] Portanto, a formacéo do Curso e
a atuacdo profissional do pedagogo esta centrada
no trabalho pedagdgico, escolar ou ndo, que se
fundamenta na docéncia, compreendida como um
ato pedagdgico intencional e sistemético
permeado por mdltiplas relagbes que orientam
valores, principios e objetivos formativos. [...]
Mesmo estando atualizada em muitos aspectos, ao
longo dos ultimos anos, vem se construindo outra
reformulacdo curricular para o Curso de
Pedagogia, [...] condizente com as orientacGes
expressas nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Pedagogia, licenciatura,
Resolugdo CNE/CP n. 01/2006. (UFRN, [20077],
p. 7-9).

A atual reformulagdo curricular do Curso avancga
no sentido de reforcar a tendéncia da formacéo
que tem sido feita pela Faculdade de Educagdo
desde a década de 80 e consiste na formagdo de
profissionais que sdo simultaneamente docentes,
pesquisadores e dirigentes de  processos
educacionais em espagos de educacdo formal e
informal. [..] Identificada esta tendéncia e
considerando as discussdes do Férum de Diretores
das Faculdades de Educacdo das Universidades
Publicas (Forumdir), da Associacdo Nacional de
Pds-Graduagéo e Pesquisa em Educagdo (ANPEd)
e da Associagdo Nacional pela Formacgdo dos
Profissionais da Educacdo (Anfope), em torno da
necessidade de formar o pedagogo ndo somente
como docente mas também como gestor dos
processos  educacionais, a FACED/UFRGS
decidiu oficializar esta formacdo que o mercado
de trabalho ja indicava ser feita nesse curso.
(UFRGS, [20087], p. 1-2).

Vemos, no ultimo excerto, a convergéncia entre o projeto da
UFRGS™ e o proposto nas DCNP, bem como a incorporacdo de

*Pertence a esta instituicdo Maria Beatriz Luce, uma das Conselheiras da
Comissdo Bicameral, criada pelo CNE em 2005 para formulagdo das
Diretrizes (TRICHES, 2010). A proposta dessa Comissdo foi aprovada na
Resolugdo CNE/CP 1/2006 (BRASIL, 2006b). Em entrevistas e palestras
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elementos reivindicados pela ANFOPE e pelo mercado de trabalho. As
instituicbes entendem a docéncia como base da formagdo néo restrita a
sala de aula. Sem desconsiderar a origem dessa perspectiva, 0 que
importa é ressaltar que o projeto de professor presente nas DCNP era
executado por algumas universidades anos antes de ser legalizado
nacionalmente.

Pelo indicado nos PPCPe, as 27 universidades formavam
docentes para atuarem na Educacdo Infantil e/ou nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, antes das DCNP (BRASIL, 2006b). Contudo a
docéncia como base e a perspectiva de formagdo lastreada na sua
ampliacdo ndo estavam presentes em todos os documentos. Podemos
concluir que antes das Diretrizes tinhamos dois tipos de formagéo
docente: um ocorria predominantemente em habilitagdes ou como
énfase, com vistas a formar para uma ou mais etapas de ensino; o outro
predominava em IES que assumiam a docéncia, oferecendo-a na
formagdo geral, nas quais o formando era certificado para atuar como
docente em diferentes etapas e modalidades de ensino, na gestdo e na
pesquisa, sem verticalizar a formagdo em nenhuma das areas.

Uma sintese possivel é a de que na Resolugdo CNE/CP n. 1/2006
estdo incorporadas demandas de instituicdes formadoras,* de entidades

sobre as DCNP, Luce elogiou 0 modelo de curso proposto nas Diretrizes,
considerando-o0 avancado e importante para a formacdo docente (TRICHES,
2006). Ela foi consultora da UNESCO nos anos 2000, participando da
produgdo de materiais que avaliaram os 20 anos do Projeto Principal de
Educacdo (PPE) da Instituicdo no Brasil, cujo foco é a formagdo docente
(UNESCO, 2000; MACHADO, 2004).

“ Nao identificamos quais IES fizeram-se presentes no processo de definicdo
das DCNP (1997-2006). Contudo, localizamos intelectuais ligados as
universidades/faculdades/centros de educagdo que estiveram envolvidos nas
Comissdes de Especialistas de Ensino de Pedagogia — CEEP (1998 e 2000) e
na Comissdo Bicameral (2005), criadas pelo CNE para formulagdo das
diretrizes do CPe. S&o representantes de faculdades e de universidades
publicas e privadas: Celestino Alves da Silva Jr. (Universidade Estadual
Paulista — UNESP), Leda Scheibe (UFSC), Marcia Aguiar (UFPE), Tisuko
Morchida Kishimoto (Universidade de Sao Paulo — USP), Zélia Milleo Pavao
(Pontificia Universidade Catélica do Parana — PUCPR), Helena Costa Lopes
de Freitas (Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP), Maisa Gomes
Branddo Kullok (UFAL), Marlene Gongalves (UFMT), Olga Teixeira Damis
(Universidade Federal de Uberlandia — UFU), Merion Campos Bordas
(UFRGS), Antonio Carlos Caruso Ronca (Universidade Catélica de S&do
Paulo — PUCSP), Arthur Fonseca Filho (Faculdades Uirapuru de
Sorocaba/SP), Clélia Branddo Alvarenga (Universidade Catolica de Goias —
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da érea e de diferentes movimentos e grupos sociais e/ou educacionais.
Como afirmado por pesquisadores, nas DCNP, bandeiras historicas da
classe trabalhadora ou de entidades da area podem ter sido contempladas
com ressignificacdo conceitual, conforme direcionamentos politico-
ideoldgicos do capital expressos na nova pedagogia da hegemonia
(NEVES et al, 2005, 2010). Em outras palavras, os diferentes grupos
envolvidos na construcdo das DCNP ndo defendiam, necessariamente,
interesses antagdnicos.

Ao evidenciarmos que o tipo de CPe presente nas DCNP é
anterior & Resolucdo e mostrarmos 0 processo de construgdo do
consenso em torno dessa politica, concluimos que a reconversdo docente
no CPe, oficializada pelo Estado com a Resolugdo CNE/CP n. 1/2006
(EVANGELISTA, 2010; 2014), estava em andamento desde 1990, com
algumas indicagbes nos anos 1980, nas primeiras experiéncias de
formacao docente no Curso de Pedagogia. Assim, as DCNP podem ser
entendidas como um marco que legitimou e oficializou esse processo de
reconversdo para todas as IES, ainda que em um longo processo de
disputas e negociagdes, cuja concepcdo diretamente antagbnica — o
Curso Normal Superior — fora derrubada.

Ainda que ndo tenhamos encontrado andlises de conjuntura
consistentes nos PPCPe, localizamos o reconhecimento pelas
universidades de que o processo de construgdo das DCNP conciliou
alguns interesses para construir um consenso em torno da “docéncia
ampliada”, mas raramente se assume que o projeto hegemonico se dobra
ao ideério da pedagogia capitalista.

Por fim, aliadas as justificativas das universidades para a reforma,
a importancia dessas ponderagdes esta no fato de ndo ter sido possivel
identificar, apesar de existir reconhecimento, mesmo que genérico, de
que esse ndo foi um processo sem conflitos, se todas as IFES
compreenderam os interesses subjacentes a esse tipo de professor; ou
seja, dos litigios envolvendo a politica de formacdo docente no Brasil e
0 papel politico das instituicdes formadoras nesse processo. Ndo parece
haver divida de que a docéncia como base da formacdo ampliada,
integrada a pesquisa e a gestdo, encontra na ANFOPE e seus apoiadores

UCG), Maria Beatriz Luce (UFRGS), Paulo Monteiro Vieira Braga Barone
(Universidade Federal de Juiz de Fora — UFJF) e Petronilha Beatriz
Gongalves e Silva (Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCAR)
(VIEIRA, 2007; SCHEIBE, 2007; RIBEIRO; MIRANDA, 2009). Das onze
universidades que afirmaram ter histérico de formacgdo docente no CPe, trés
(UFAL, UFPE e UFRGS) tiveram professores vinculados as comissoes.
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uma de suas origens. Apresentamos no Ultimo tdpico o posicionamento
das Universidades Federais frente as DCNP, indicando as principais
dissensdes, concordancias e criticas. Feito isso, explicitaremos mais um
indicio da hegemonia do projeto formativo das Diretrizes entre as IFES.

2.4 O POSICIONAMENTO DAS UNIVERSIDADES FEDERAIS
FRENTE AS DCNP

Conforme exposto, encontramos nas 27 universidades estudadas
o reconhecimento de que as DCNP sao frutos de um longo e tenso
processo de construcdo, cujas questdes envolveram a finalidade, a
organizacdo e o perfil do egresso. Destacamos dois posicionamentos
referentes & versio final das Diretrizes:*’ no primeiro, predominaram
referéncias a Resolugdo como base/determinagdo legal, sem muitas
consideragdes, portanto houve concordancia e adesdo das universidades
as Diretrizes; no segundo estdo as universidades que apresentaram
algumas criticas, dentre as quais duas desaprovaram o sentido do
profissional proposto e o comprometimento politico das Diretrizes com
os interesses do capital, posicionando-se contra essa politica de
formacéo docente.

2.4.1 As InstituicGes que concordam com as DCNP

Ainda que os 27 CPe atendam, de modo geral, as determinacdes
da Resolucdo (BRASIL, 2006b), doze universidades fazem poucas
referéncias as Diretrizes nos PPCPe ou demonstram conformidade
perante as determinacdes legais. As alteragdes em seus CPe “seguem”,
“atendem”, estdo “em conformidade”, “em consonancia”, “de acordo”,
“adequadas” as Diretrizes. Citam-nas como embasamento legal ou como
justificativa para as escolhas feitas.*® Fazem parte deste grupo seis

universidades,* nas quais predominam referéncias positivas as DCNP,

*'N&o identificamos o posicionamento da UnB, UFG, UFAC, UNIFAP e da
UFS, em razdo de suas reformas terem sido anteriores as DCNP (nas duas
primeiras) ou do tipo de documento ao qual tivemos acesso (grade curricular,
ementario e/ou informagGes disponiveis na homepage).

8530 elas: UNIR (2009), UFPA (2010), UFT (2007), UFMA (2010), UFC
(2006), UFPI ([20107]), UFRN ([20077]), UFMT ([20077]), UFMS (2011),
UFMG (2013), UFES (2010), UNIFESP (2010).

0 S30 elas: UFAL (2006), UFBA (2012), UFRGS ([20087?]), UFAM ([20077]),
UFRR (2009) e UFPB (2006).



104

favoraveis as alteragdes. Um dos pontos positivos induzidos pelas
DCNP diz respeito a ampliacdo dos campos de atua¢do para 0s egressos.
Para a UFRJ (2007, p. 19), o novo curriculo “amplia a perspectiva de
atuagdo profissional dos alunos”, pois eles “passardo a habilitar-se em
cinco diferentes areas e ndo mais em apenas uma, 0 que aumentara suas
chances de inser¢io no mercado de trabalho”.® A UFRR (2009)
comemora a mudanca, ressaltando que algumas dessas areas eram de
grande demanda regional — caso da El e da EJA.*

A UFAM ([20077], p. 3) considera positivo a formacdo do
“novo perfil do pedagogo”, “para uma nova concepgdo de formagao e de
configurago, sinalizando para novas areas de conhecimento, conceitos,
temas”, contribuindo para um processo de “superagdo da perspectiva
disciplinar; e da ruptura entre teoria e pratica”. Na UFBA (2008, p. 10),
sdo trés os aspectos considerados conquistas: a garantia do CPe como
espaco de formagéo do docente para El e AIEF; a extin¢do do Curso
Normal Superior® e a exigéncia de que “todos os cursos de Pedagogia
no pais adequem seu projeto pedagdgico ao modelo/perfil que elas
prescrevem”. Algumas instituigdes exaltam as DCNP por representarem
um marco que legaliza e oficializa a tendéncia de formacéo docente no
pais. Na UFAL (2006, p. 24) assinala-se que “isso € tudo por que vimos
lutando abertamente ha cerca de 25 anos”.

Os principais pontos de concordancia dessas instituicdes estdo
relacionados a ampliagdo dos conhecimentos de outros campos de
atuacdo, a docéncia como base comum nacional e a ampliacdo de seu
sentido, que congrega ensino, gestao e pesquisa.>

13

%0 As 4reas escolhidas pela UFRJ (2007, p. 19) sdo: “1— Docéncia na Educacdo
Infantil; 2— Docéncia nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental; 3— Docéncia
nas Disciplinas Pedagégicas do Ensino Médio; 4— Docéncia na Educagédo de
Jovens e Adultos; 5— Gestdo de Processos Educacionais”.

51 Os campos de atuacdo mencionados no PPCPe pela UFRR (2009) sio: El,
AIEF, EJA, EInd e Gestéo.

2 A extingdo das habilitagdes (art.10) ndo corresponde & extingio dos
Cursos Normais Superiores, pois permite que se convertam em CPe, sem
que sejam necessariamente obrigados a isso.

% Encontramos correspondéncia entre esses pontos e a producdo de
intelectuais vinculados & ANFOPE (AGUIAR et al., 2006; SCHEIBE,
2007; BRZEZINSKI, 2008). Scheibe (2007a, p. 52, p. 60) afirma que as
DCNP de 2006 assumem muitas das caracteristicas da proposta inicial de
diretrizes formuladas pela CEEP em 1999, ndo aceitas pelo CNE. Entre as
vantagens indicadas estdo: a base comum nacional para todos os cursos, a
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2.4.2 As criticas a Resolugdo CNE/CP n. 1/2006

As criticas encontradas podem ser descritas como pontuais e
nucleares. As primeiras tematizam um ou mais aspectos do CPe e/ou das
Diretrizes, mas ndo o seu sentido e o do profissional que propdem; as
segundas (UFPR, 2007; UFSC, 2007) problematizam a politica de
formacéao docente, entretanto, com limites.

Entre as criticas pontuais, um dos problemas ressaltados diz
respeito & indefinicdo do CPe ao longo da sua histéria. Para UFPB
(2006), UFRR (2009) e UFAM ([20077]), particularmente, tal fato
contribuiu para que ndo houvesse uma unidade entre as IES no pais.
Cada instituicdo o teria organizado conforme seus interesses,
dificultando sua regulamentacéo e reorganizagdo interna. De outro lado,
provocou inlmeras polémicas em torno da possibilidade de sua
extingdo, da finalidade de formar docentes ou especialistas, dos sentidos
da pedagogia, do tipo de formacao ofertada, entre outras. Encontramos
no PPCPe da UFPB (2006, p. 10) a afirmacdo que “[...] o Curso de
Pedagogia tem sua estrutura curricular regulamentada por diferentes e
consecutivas legislacdes” que se caracterizaram por “descontinuidade e
indefinicdo em relagdo a formacao do profissional da educacdo”.

A UFRJ (2007) cita como problema as diferencas e contradigfes
entre as DCNP e a Resolu¢do CNE/CP n. 2, de 19 de fevereiro de 2002,
que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de
Professores da Educacéo Basica em Nivel Superior (BRASIL, 2002a).
Para a UFRJ, as divergéncias entre os dois documentos geram dividas,
visto que o CPe, sendo licenciatura, deveria seguir também a Resolucao
n°® 1/2002, no entanto sua base legal, em primeira instancia, é a
Resolucdo 1/2006. Ambas tratam de licenciatura, mas com diferengas na

docéncia; a flexibilidade curricular, que possibilitaria “diferencas
curriculares interinstitucionais” e, internamente, para o aluno, com
aprofundamento em diferentes éareas ofertadas pela instituigdo; “a
docéncia polivalente, requerida para a educacdo/escolarizacdo de zero a
dez anos, diferentemente do que foi definido para os Cursos Normais
Superiores”. Um problema adicional grave é que nas discussdes sobre as
Diretrizes ndo apareceram questdes relativas a capacidade institucional de
implementa-las. Desse modo, algumas das “flexibilizagdes” sugeridas ou
das “trajetorias alternativas” possibilitadas aos discentes ndo
encontrariam nas IFES condicdes objetivas — espaco e numero de
docentes, por exemplo — para se concretizarem.
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forma de organiza-la quanto a carga horaria do estagio e a concepcéo de
docéncia, dificultando a organizagdo do CPe.

A observagdo da UFRJ (2007) é pertinente, pois indica que até
entdo havia diferengas entre licenciaturas no pais. Uma delas estava na
concepcdo de docéncia, que as DCNP acabaram ampliando. Nas
Diretrizes de 2002 ndo ha referéncia a esse sentido alargado de
docéncia, sequer & gestdo e a pesquisa como atribuicdes do professor
(BRASIL, 2002a). Por outro lado, nas novas Diretrizes para formagao
de professores para a Educagdo Basica, Resolugdo CNE/CP n. 2, de 1 de
julho de 2015, que substitui a de 2002, a légica das DCNP se faz
presente (BRASIL, 2015a), aludindo-se a gestdo como atribuicdo do
professor.

Retomando as criticas pontuais, mencionamos a preocupagéo de
algumas instituicdes com o risco de formagdes aligeiradas e frageis nos
CPe, devido as brechas deixadas pela LDBEN e pela DCNP (UFRR,
2009; UFPR, 2007; UFSC, 2008). Ademais, questiona-se a redugdo do
CPe a licenciatura (UFAM, [20077]; UFRJ, 2007); a UFAM ([20077])
tece tal ressalva, mantendo-se contra a extingdo das habilitacdes,
particularmente daquelas que formavam o Orientador Educacional e o
Supervisor Educacional, substituidos indevidamente pelo Gestor.
Afirma-se que

[..] em sua especificidade, os conteldos e
estruturas da Supervisdo Escolar ndo se
confundem com os contelidos e estruturas da &rea
da Gestdo. Enquanto que [sic] a Gestdo se volta
para 0s processos mais gerais (legais, politicos e
organizacionais) dos sistemas/instituicdes de
ensino, a Supervisdo Educacional se volta para os
processos da organizacdo, desenvolvimento e
avaliagdo dos processos de aprendizagem; estando
intimamente relacionado com as abordagens
metodoldgicas do curriculo, do ensino, da
aprendizagem, da organizagdo/orientacdo da
pratica pedagogica. (UFAM, [20077], p. 6).

N&o encontramos em outras IFES criticas ao término das
habilitacGes ou defesas para seu retorno; portanto, houve adesdo a essa
mudanca no CPe. Nas matrizes curriculares, a formagao para Orientacdo
Educacional e Supervisdo Escolar aparece em um Nuicleo de
Aprofundamento e Diversificacdo de Estudo (NADE), na UFPB, e em
uma disciplina de Orientacdo Educacional, na UnB (2002). Na propria
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UFAM ndo h4 disciplinas sobre o assunto, mas sdo ofertadas trés na area
de gestdo.*

De um lado, concordamos com a UFAM que a gestdo nas DCNP
ndo contempla as especificidades dos especialistas. De outro, essas
constatagdes nos permitem levantar trés suposi¢des. A contradigdo entre
os artigos 10 e 14 da Resolugdo CNE/CP n. 1/2006, que extinguem as
habilitagdes e garantem que a formagdo dos demais profissionais da
educacdo poderd continuar sendo feita nos CPe ou em nivel de pos-
graduacdo ndo significou um problema para as instituicbes formadoras
no momento de reformulacdo curricular. As universidades ndo
demonstraram interesse na formacdo desses profissionais, j& que ndo
encontramos disciplinas nessas areas. Ha concordancia com o término
das tradicionais habilitagdes, o que podera levar & extingdo dessas
profissdes, caso ndo sejam ofertadas em pds-graduagéo.”

Se ndo é uma preocupacdo entre IES, a formacdo dos demais
profissionais da educacdo é uma questdo trabalhada por intelectuais da
area. Saviani (2007); Franco, Libaneo e Pimenta (2007, p. 72); Oliveira
(2011), assim como Somensi, Oittica e Vicente (2014, p. 10), mostram
que a formacdo dos especialistas representa uma das fragilidades nas
DCNP, em razdo da qual se corre 0 risco de “descaracterizagdo dos
pedagogos-especialistas” e aumento da “crise de identidade entre
gestores e professores”.>® Segundo consta no PPCPe da UFAM
([20077]), a solugdo por eles encontrada para resolver o problema da
reducdo do CPe a licenciatura foi apresentar uma visdo ampliada da
docéncia, separando-a, contudo, da gestdo. Afirma-se que

* Segundo consta no PPCPe da UFAM ([20077]), a formag&o dos especialistas
na instituicao foi direcionada para cursos de pés-graduacéo, lato sensu, aberta
a outros licenciados, conforme indicado na LDBEN e na Resolu¢do CNE/CP
1/2006 (BRASIL, 1996; 2006b).

®Ha aqui uma dificuldade adicional, pois essas especializacbes — e suas
maltiplas denominagfes — articulam-se aos cargos oferecidos pelas redes de
ensino publica e pelas escolas privadas. Verifica-se, em alguns casos, uma
inadequacdo entre o que o CPe oferece como formacdo e 0 que as redes
solicitam como formado.

% para Somensi, Oittica e Vicente (2014, p. 11), com base em Franco, Libaneo e
Pimenta, a alternativa para resolver o problema seria a criacdo de um
bacharelado que formaria pedagogos “para atuarem na pesquisa educacional,
na gestdo dos estabelecimentos escolares ou entdo nos espacos extraescolares
que também estdo se abrindo a essa atuag@o”. Essa proposta ¢ minoritaria na
producgdo académica.
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0 atual curso se debruca sobre uma base que ndo
se esquiva da docéncia, mas a entende de forma
ampliada, isto é, a docéncia é articulada com
ensino-pesquisa-gestdo, levando a um
conhecimento que investiga teoricamente e na
pritica o fenbmeno educativo, formula
orientacOes para a pratica a partir da propria acéo
prética e propde principios e normas relacionados
aos fins e meios da educacdo. [...] Neste pensar,
segue alguns principios que norteiam a formagéo
do Pedagogo na Universidade Federal do
Amazonas: 1) A docéncia como base da formacéo
profissional. A concepcdo de docéncia é ampliada,
englobando o ensino e a pesquisa como atividades
indissocidveis para um  profissional que
compreenda a realidade na qual estd inserido,
construindo conhecimentos sobre ela; formulando
e desenvolvendo projetos educacionais; 2)
Organizagdo da gestdo, coordenagdo dos
procedimentos de elaboragdo do projeto
pedagdgico-curricular e de outros planos e
projetos da escola [...]. (UFAM, [20077], p. 59).

Observamos que a UFAM assumiu uma docéncia ampliada
(ensino, gestdo e pesquisa) como possivel estratégia de resisténcia frente
a questio de o CPe reduzir-se a licenciatura. Neste caso,
compreendemos que se trata de um problema com a interpretacdo da
Resolugdo e também de incoeréncia na argumentacdo, pois essa
proposta ndo é diferente da que esta contida nas DCNP.

Algo parecido foi encontrado na UFRJ (2007), porém a
instituicdo reconhece a ampliagdo da docéncia nas DCNP, demostrando
preocupacdo com seu sentido e o impacto causado na formacgdo do
Licenciado em Pedagogia. Apesar de extenso, o excerto possibilita
conhecer o posicionamento e a alternativa adotados pela universidade:

No entanto, apesar de esse principio da
indissociabilidade ter essas trés dimensdes
(docéncia, gestdo, pesquisa) bem explicitadas nos
instrumentos normativos [...] 0 que se observou no
I Encontro Nacional de Coordenadores de Curso
de Pedagogia das Universidades Publicas,
realizado na Universidade Federal de Santa
Catarina, nos dias 28 e 29 de setembro de 2006, ¢é
que existe uma necessidade de se aprofundar o
conceito de docéncia, construindo-o para além de
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uma simples visdo cumulativa de docéncia, gestéo
e pesquisa. Assim, o Pedagogo, ao ser um
Licenciado, ndo seria apenas um professor apto a
ensinar determinados saberes para diferentes
niveis de ensino, mas seria um docente. 1sso
implicaria em ter uma indissociabilidade entre os
saberes relativos & docéncia, gestdo e pesquisa.
Uma visualizagdo bem simples da questdo poderia
ser expressa na equagdo: docéncia =
(docéncia/gestdo/pesquisa) e ndo na ideia
cumulativa de docéncia + gestdo + pesquisa. Vale
enfatizar dois aspectos: (1) que a construcdo desse
conceito complexo e ampliado de docéncia pode
ser um passo decisivo na luta para a superagdo da
dicotomia construida historicamente na realidade
educacional brasileira entre licenciatura e
bacharelado e (2) que esse conceito poderd ser
melhor construido na medida em que Instituicdes
que oferecam o Curso de Pedagogia elaborarem
um PPP que possibilite uma pratica pedagégica
baseada em sua complexidade e ndo em sua
cumulatividade. (UFRJ, 2007, p. 21-22).

As criticas dirigem-se ao acimulo das fungdes para o egresso e
ao risco de hierarquizacdo e separagdo da formagdo nas trés areas —
docéncia+gestio+pesquisa.”’ Segundo a UFRJ, a solucdo seria uma
reinterpretacdo da articulacdo do tripé que rompesse com a
hierarquizagdo em seu interior. Porém, isso ndo é suficiente para quebrar
a logica proposta nas DCNP, a qual sobrecarrega o Licenciado em
Pedagogia e compromete a qualidade da formagdo. No mesmo PPCPe
(UFRJ, 2007) outros dois elementos sdo apontados como problemas.
Um deles trata da sua organizacdo em trés nicleos (basico,
aprofundamento e diversificagdo de estudos e estudos integradores),
pois, devido a sua complexidade e falta de delimitacdo para as reformas,
poderia ocorrer dubiedades e dispersdo de arranjos, perdendo-se a
unidade nacional.®® O segundo se refere ao titulo de licenciado para o

* Segundo consta no PPCPe da UFRJ, essas criticas foram levantadas a partir
do encontro dos coordenadores dos CPe, em 2006, com a finalidade de
discutir as DCNP e pensar coletivamente o processo de reforma dos cursos.
Este encontro foi citado pela UFSC (2007) e UFPE (2007) como espago
importante de discussdo e encaminhamento para suas reformas curriculares.

%8 Saviani (2007, p. 127) indicou que as IES teriam dificuldade de organizar os
CPe, pois, para ele, “ndo ¢ facil identificar na Resolu¢do do CNE uma
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egresso, incoerente diante da ampliacdo da docéncia e dos campos de
atuacdo indicados. Como solugdo para o problema, a institui¢cdo afirma
que

UFRJ tem bastante autonomia, legitimidade e
peso politico para conferir aos alunos desse novo
curriculo o titulo de PEDAGOGO e apostilar no
verso do diploma que esse Pedagogo esta apto a
exercer a docéncia plena (o curriculo é Gnico) nas
cinco énfases da proposta curricular, que sdo
concomitantes e obrigatérias. (UFRJ, 2007, p. 8).

O excerto permite entender que a UFRJ discorda do titulo
Licenciado em Pedagogia e sugere a atribuig¢do do titulo de Pedagogo. O
Pedagogo, entdo, é que concentraria aquilo que na Resolugéo se chamou
“docente”, “anulando-se” a hierarquizacao entre as fungdes. Embora na
organizacao geral do CPe permanega a triplice composigdo da docéncia,
importante referir que a instituigdo defende a denominagéo de Pedagogo
como fundamental na defini¢do do perfil do egresso.

Com relacdo as universidades que ndo concordaram com a
politica de formagdo docente proposta nas DCNP, elas tém em comum a
mesma critica, mas apresentaram propostas de organizacdo de CPe
distintas. A UFPR (2007), ao criticar o titulo de Licenciado em
Pedagogia, afirma que estd comprometida com a formagdo de um
pedagogo unitario, o que representa uma transgressdao a Resolucdo,
visto que “[...] a concepgdo de pedagogo unitario, competente para atuar
na gestdo e na docéncia, presente no curriculo da UFPR desde 1996, ndo
seria compativel com os referidos Pareceres” (UFPR, 2007, p. 33). Tal
escolha visaria

[..] demarcar essa posicdo contraria ao
profissional cindido por habilitagfes, delimitando
um espago especifico na organizagdo do trabalho
pedagdgico, bem como a oposicdo a proposta
contida nas DCNs, de circunscri¢cdo do campo de
atuacdo do pedagogo a docéncia [...] contra a
concepcdo de formacdo aligeirada contida nas
DCNs (2006) para o Curso de Pedagogia. [...]
Assim, nesta proposta, a concepgdo de pedagogo
unitario é ampliada, de um lado, pelo campo de
atuacdo em espagos escolares e ndo escolares e, de

orientagdo que assegure um substrato comum em ambito nacional a dar um
minimo de unidade ao referido curso”.
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outro, para uma atuacdo voltada as demandas
geradas pelas transformacdes atuais referentes a
evolucdo da ciéncia, da tecnologia, do trabalho e
das rela¢Bes humano-sociais [...]. (UFPR, 2007, p.
36, grifos no original).

Concordamos que nas DCNP ha uma sobreposicdo da docéncia a
gestdo e a pesquisa, porém, ndo entendemos que exista uma
“circunscricdo do campo de atuagdo do pedagogo a docéncia” em si,
mas sim a docéncia alargada, portanto, sobrecarregada. Ademais, 0
pedagogo unitario da UFPR assemelha-se ao pedagogo da UFRJ
(2007), na qual a “concepgdo de pedagogo unitario ¢ ampliada”, um
profissional generalista. Questionamos em que medida formar o
pedagogo unitério ou o pedagogo se diferencia de formar o Licenciado
em Pedagogia definido na Resolucéo n° 1/2006 (BRASIL, 2006b). Além
disso, como discutiremos na Gltima secdo, a formagdo nas Diretrizes ndo
propde gque o egresso seja um pedagogo.

Tal perspectiva é criticada nos PPCPe da UFRJ (2007), da UFSC
(2007) e da UFPR (2007). Outras universidades a reconhecem, todavia,
expondo-a como fato dado ou com concordancia.”® Na secéo quatro,
retomaremos essa questdo da ampliagdo, evidenciando que, como
tendéncia hegeménica, ela se materializa em tipos de CPe diferentes,
conforme a articulagdo do tripé. O posicionamento apresentado no
PPCPe da UFSC (2007, p. 3-4) ¢é a seguinte:

A opcéo do Curso de Pedagogia foi, nesse sentido,
contraria ao ‘“alargamento” e a fragmentacdo
propostas pelas Diretrizes Nacionais; a opcéo foi
por uma formacdo densa, centrada na formagéo
para a docéncia nestes dois niveis de ensino. [...]
Acreditamos que os apelos faceis as “formacdes
flexiveis” podem produzir, como contrapartida, o
esvaziamento das fungdes que cabem aos cursos
de Pedagogia, em especial aqueles situados no
ambito das universidades publicas, ou seja, a
formacdo de professores como sujeitos criticos,
comprometidos com a escola publica, democratica
e de qualidade. (UFSC, 2007, p. 3-4).

A solucdo escolhida, em contraponto “aos riscos de fragmentacao
e aligeiramento implicados na concepcao ampliada de docéncia proposta

® S50 elas: UFAM ([2007?]), UFT (2007), UFMT ([20077]), UFRGS
([20082]), UFRR (2009) e UFPE (2007).
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nas DCNP” (UFSC, 2007, p. 19), foi a de focar naquilo que o titulo
determina: licenciatura. A UFSC propde um adensamento dos dois
primeiros focos: docéncia para Educacdo Infantil e Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. Para a instituicdo, a base legal que garante tal
opgdo estd na propria DCNP: a sua finalidade é formar o professor
“entendido como o profissional que atuard, sob determinadas condi¢Ges
historicas, no campo epistemoldgico, politico-educacional, didatico-
metodoldgico, considerando as relagBes entre sociedade e educacdo”,
assumindo o compromisso do CPe com a “escola publica de qualidade,
gue permite 0 acesso ao conhecimento historicamente acumulado pela
humanidade por parte da populacdo que frequenta a escola publica”
(UFSC, 2007, p. 17). Atendendo ao foco assumido, o estagio obrigatério
é realizado em El e AIEF. H& outras institui¢cbes que definem como
estagio obrigatério esses dois campos, entretanto formam para outros
também.*® A principal diferenca da UFSC (2007) em relacéo as outras
universidades estd no seu posicionamento politico frente & politica de
formacéo docente.

Como indicado, ha convergéncia entre as universidades que
apresentam criticas nucleares a Resolugdo; sinteticamente, referem-se
aos seguintes aspectos: ao alargamento das funcbes docentes; a
epistemologia da pratica predominante na proposta, que induz a
formagdo para um carater instrumental, pragmatico, multifuncional e
superficial; a redugdo do sentido da pesquisa e producdo de
conhecimento na formacdo do professor, também com abordagem
utilitarista; a formacdo aligeirada e mercantilista (UFPR, 2007; UFSC,
2007). A UFPR critica o direito dos Cursos Normais Superiores de se
transformarem em Cursos de Pedagogia, visto que haveria dificuldades
em garantir a qualidade da formacdo e a superagdo de uma formacao
aligeirada, utilitarista, que, segundo julga a instituicdo, predominava
naquele tipo.

Ao desenvolver-se a critica a predominancia pragmatica na
formacdo docente, argumenta-se, no PPCPe da UFPR, que o Parecer
aprovado no final de 2005 (BRASIL, 2005b) “privilegia as dimensdes
praticas da acdo educativa e secundariza a atuacdo pedagdgica, mesmo a
docente, reforcando o carater instrumental da formagdo”,
posicionamento ancorado, ainda que de forma nédo explicita, em autores
como “Donald Schon, Phillipe Perrenoud e Maurice Tardif que, desde a
década de 1980, privilegiam uma proposta de formacdo reflexiva do
professor, com acento na acdo pedagoégica em sua dimensdo de reflexédo

% S50 elas: UFAC (2015), UFMS (2011), UFT (2007) e UFG (2003).
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sobre a pratica” (UFPR, 2007, p. 33-34). Na mesma direcdo, no CPe da
UFSC (2007, p. 16, p. 19),

Reafirma-se, portanto, que tanto a formagdo do
futuro licenciado, quanto a atuagdo do formador,
ndo pode [sic] ser permeada por uma perspectiva
instrumental e utilitarista, vocacionada a resolucéo
de problemas internos & escola, seja em que nivel
ou modalidade for. [...] Considera-se que a
formacdo de professores deve romper com as
concepgdes veiculadas pela chamada
“epistemologia da pratica”, fundamentalmente
centrada em uma concepgdo pragmatica de
educacdo. (grifo no original).

Tanto na pedagogia do aprender a aprender quanto na pedagogia
das competéncias, prioriza-se o fazer, como chegar até o objetivo
almejado e a aquisi¢do de competéncias em detrimento do conhecimento
necessario para tal fim.** A origem desse ideério se articula com a
reestruturacdo produtiva ocorrida no Brasil durante as Ultimas décadas,
guando houve a perda da centralidade do ensino e uma guinada da
escola, organizada para a aquisicdo de habilidades e competéncias,
especialmente a de aprender a aprender. Soares (2006, 2007) alega que
essas pedagogias cooperam para 0 ocultamento das contradicdes e
desigualdades existentes na sociedade e no interior da escola, bem como
para a redefinicdo do papel do professor e para a alteragdo da funcéo
social da escola. Nessa perspectiva, a pedagogia das competéncias serve
para adequar a escola aos interesses do capital.

Em sintese, nesta se¢do explicitamos, com base na produgédo
académica e na documentacdo das IFES, que ha, hegemonicamente,
concordancia com as mudancas instituidas no CPe, ou, a0 menos na
correlacdo de forgas internas das universidades, foi essa ideia que
acabou predominando nos PPCPe. Sobre as criticas, localizamos
algumas mais pontuais, voltadas ao Estado, relativas a forma de
organizacdo trazida pelas DCNP, ou criticas vinculadas a forma de
interpretacdo da Resolugdo. Surpreendemo-nos com o fato de apenas
duas Universidades Federais realizarem uma analise mais aprofundada
sobre o professor proposto nas Diretrizes, demonstrando o

5 Sobre a pedagogia do aprender a aprender e seus impactos na escola, na
conformagdo do trabalhador e para reproducdo das relacfes de producdo
capitalista, cf. Duarte (2001, 2007a, 2007b), Soares (2006, 2007), Ramos
(2006), Neves e Pronko (2008), Batista (2010) e Lima Filho (2010).
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comprometimento te6rico da proposta e as implicacdes sobre a
formacéo e o trabalho docente. Em ambos os projetos predomina uma
inspiracdo tedrica marxista (UFSC, 2007; UFRJ, 2007). A despeito
dessas excegOes, entre as outras propostas de CPe ndo ha transgressdo
ou resisténcia as DCNP, ao proporem como foco apenas a formagéo de
professores ou ao tentarem retomar a formagdo do pedagogo.

Mostramos a existéncia de certos consensos na interpretacdo de
acontecimentos histdricos envolvendo a politica educacional e os grupos
em litigio. Entretanto, numa perspectiva um tanto atrofiada da historia e
da conjuntura politica e econdmica, houve o predominio de uma
narrativa composta por uma sucessdo de fatos desconectados dos seus
determinantes econémicos. Abstrair ou ignorar as politicas de
continuidade do Governo Lula — no qual as DCNP foram aprovadas — €
as politicas do governo FHC parece-nos uma demonstracdo de
passividade diante da histéria. As IFES existiriam para servir as
determinacbes legais e o0s interesses do capital, chamado,
genericamente, de “sociedade”. Tais avaliagdes resultam da
compreensdo do comprometimento do projeto educativo das DCNP com
0s interesses do capital, presente num exiguo nimero de criticas. Esses
sdo alguns dos elementos que indicam a internalizacdo do projeto
formativo das Diretrizes em CPe de IFES.

Nas secBes seguintes, aprofundaremos as analises sobre os
PPCPe, expondo os dados que nos permitiram compreender a
organizacdo dos curriculos e as grandes tendéncias na formacdo do
Licenciado em Pedagogia, bem como obter um panorama mais preciso
sobre quem é e o que compde o profissional proposto nos PPCPe.
Relacionaremos o projeto de formacdo docente das Universidades
Federais com o0s determinantes econémicos e o projeto educativo do
capital.
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3 CARACTERISTICAS E ORGANIZACAO DOS CURSOS DE
PEDAGOGIA: DOS ASPECTOS PARTICULARES AOS
COMUNS

Nesta secdo, apresentamos os CPe das IFES, suas principais
caracteristicas e a organizagdo das matrizes curriculares, buscando
avancar na compreensdo de como as DCNP foram internalizadas pelas
instituicbes e qual formag&o é oferecida aos Licenciados em Pedagogia.
Trabalhamos com os dados de cada universidade, tendo em vista realizar
um mapeamento geral, identificando, ao mesmo tempo, as
particularidades e as caracteristicas comuns entre elas.

De antemao, trés esclarecimentos sobre o material empirico da
pesquisa precisam ser feitos:

a) analisamos os PPCPe e/ou documentos que apresentam a
organizacdo dos cursos, sem que fosse possivel fazer
aprofundamentos em relagcdo aos programas das disciplinas, as
ementas, aos conteidos programaticos e respectivas bibliografias;

b) ndo trabalhamos com planos de ensino, nem analisamos as
préaticas docentes em sala de aula; tampouco pesquisamos as
opinides de docentes, de discentes ou de egressos sobre a
formacéo ofertada pelas institui¢bes escolhidas;

c) o recorte metodoldgico e empirico ndo nos permite afirmar que o
egresso é a expressao exclusiva desses projetos, pois ha inlmeros
fatores que interferem na sua constituicdo profissional.

Pesquisas realizadas nos ultimos anos sobre a reforma de CPe em
diferentes IES, p06s-2006, indicam a complexidade da relacdo entre
DCNP, criacdo dos projetos e a execugdo e impactos desses na formagdo
do egresso. Ao analisar o CPe de trés campi da UNIOESTE/PR,
Portelinha (2014, p. 19) sustenta a tese de que

a reconfiguracdo dos cursos de Pedagogia, pos
DCNP, constituiu-se  pelos  conflitos e
contradi¢fes gerados entre 0s aspectos externos,
0s aspectos internos e as concepgdes anunciadas e
consentidas em relagdo ao elementos tedrico-
cientificos e  pratico-organizacionais  da
Pedagogia.

Os aspectos externos seriam o conjunto de politicas de governo
e/ou de OM, com seus determinantes econdmicos, politicos, sociais e
histéricos; os internos séo as politicas institucionais de cada IES, muitas
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vezes impostas; e 0s teorico-cientificos e pratico-organizacionais, as
disputas, os consensos e as escolhas no ambito local, entre os
professores principalmente. Segundo afirma a autora, a relacdo
conflituosa desses trés aspectos tem suas implicagcdes também para a
implementacédo dos projetos de curso (PORTELINHA, 2014).

Outras pesquisas indicam certa celeuma e ambiguidades entre
DCNP, PPCPe e a pratica diaria e o perfil do egresso (AZEVEDO,
2008; CRUZ, 2011; OLIVEIRA, 2011).62 A coeréncia entre PPCPe,
planos de ensino e pratica docente representa um desafio para boa parte
das IES do Brasil. Apesar disso, ndo se tira 0 mérito de pesquisar
projetos pedagdgicos. Eles sdo resultado das negociagfes e disputas
internas de cada instituicao, uma exigéncia legal e um documento oficial
aprovado em assembleias, colegiados e/ou por 6érgdos superiores das
universidades, pelos quais conseguimos conhecer, relativamente, que
profissional se almeja e se assume o compromisso de formar.
Concordamos que

a organizagdo curricular dos cursos [de
pedagogia] expressa nao sé o contelido normativo
das diretrizes ou documentos legais, mas
elementos da cultura académica que, na
correlagdo de forcas antagbnicas, gera 0s
conflitos, explicitando as contradigdes que
perpassam 0 processo de regulagio e
implementacdo das DCNP. (PORTELINHA,
2014, p. 19).

Ou seja, estudar um projeto é estudar um movimento politico da
politica educacional estruturado em textos legais, uma etapa da sua

82 Azevedo (2008) afirmou em sua dissertacéo que o perfil de professor previsto
no projeto do CPe da UEG ndo é plenamente executado, pois poucos
professores o conhecem, gerando, por consequéncia, uma formacdo
fragmentada e isolada. Moreira (2009), ao analisar o CPe da UFRGS,
confirmou sua hipétese de que existia um distanciamento entre o que é
proposto nos dispositivos legais como as DCNP, em projetos de curso e na
pratica docente. Passos (2011) concluiu em sua tese que a concepgdo de
discentes e docentes na UFT ndo necessariamente condizia com a proposta
presente no PPC. Cruz (2011), ao estudar quatro cursos de diferentes IES no
Estado de Goids, constatou que havia incompatibilidade entre ementas,
planos de ensino e aula em sala. Por sua vez, Oliveira (2011) encontrou
incoeréncias entre discurso politico e grade curricular no PPCPe da
UNESP/Marilia; o primeiro atendendo as DCNP e a segunda mantendo a
antiga estrutura do curso: uma forma de resisténcia da instituicdo.
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implementacéo, a interpretacdo e a internalizaco da referida politica e o
posicionamento técnico-politico assumido por um coletivo, ou ndo, uma
vez que nem todas as reformas sdo conduzidas por coletivos.

Dadas as explicagBes preliminares, iniciamos o mapeamento,
apresentando as principais caracteristicas da organizacdo dos CPE, em
cotejo com as DCNP.

3.1 ASPECTOS GERAIS DA ORGANIZAGAO DOS CURSOS DE
PEDAGOGIA

As primeiras caracteristicas gerais dos CPe apresentados referem-
se a quantidade de vagas ofertadas, ao periodo de ingresso, a forma de
organizacdo da grade curricular, aos turnos oferecidos e ao tempo de
duracdo. Das 27 instituicdes estudadas, algumas ndo serdo mencionadas
por auséncia desses dados em suas documentacdes.

Com relagdo ao nimero de vagas disponibilizadas para ingresso,
excetuando-se 41% das Instituicdes (11), das quais ndo conseguimos
identificar o total de vagas ofertado, as trés universidades que
disponibilizam a menor quantidade de vagas no CPe sdo da regido Norte
do pais (UFRR, UNIR, UNIFAP). A UFRR proporciona 35 vagas por
semestre, enquanto UNIR e UNIFAP oferecem 50 vagas anualmente.
Das demais, trés oferecem de 81 a 100 vagas por ano (UFMS, UFMT,
UFSC); oito, entre 100 e 200 por ano (UFAM, UFPA, UFAL, UFBA,
UnB, UFMG, UNIFESP, UFRGS); e duas, entre 240 e 250 vagas,
anualmente (UFPE, UFPI). As vagas sdo distribuidas, geralmente, de
forma igual entre os semestres/periodos e turnos de funcionamento. A
quantidade de alunos por turma varia de 25 a 70 académicos.®® Das 27
universidades, nove tém ingresso de alunos semestralmente (UFRR,
UFT, UFBA, UFPE, UFPI, UFMS, UnB, UFRGS, UFSC); em seis a
oferta ocorre anualmente (UNIR, UFAL, UFMT, UFMG, UNIFESP,
UFPR). Destaca-se que as regiGes Norte e Nordeste apresentam 0s
indices mais criticos de docentes atuando nas primeiras etapas da
Educacdo Basica sem formacdo em nivel superior;® portanto, a oferta

8 As duas excecdes foram a UFBA, que destina 90 vagas para o diurno e 50
para o noturno, e a UFAM, que oferece 168 vagas, 60 para matutino e noturno
e 48 para “PSC”, sigla ndo identificada.

% No Norte do pais ha 31% dos professores (59.464 docentes) e no Nordeste
37% (229.870 docentes) atuando na Educacdo Basica apenas com formacdo
no Ensino Fundamental e/ou Ensino Médio (BRASIL, 2016).



118

de vagas pelas Universidades Federais dessas regides é insuficiente para
satisfazer a demanda.

No que tange a oferta por turno, 74% das universidades (20)
oferecem o CPe em mais de um horario, predominando o funcionamento
em pelo menos dois horéarios distintos, o0 que consideramos positivo e
mais democratico.®® O turno noturno é oferecido em 78% das
universidades (21). O CPe da UFRGS funciona no periodo matutino; os
da UFAC, UFMA e UFSC, no vespertino; e os da UFRR, UFT e UFES,
no periodo noturno.

A organizacdo da grade curricular é feita por semestres, em
algumas instituicGes denominados periodos, com exce¢do da UFMT e
da UFPR, nas quais as disciplinas sdo distribuidas em regime anual.

Sobre a duracdo, tabulamos o tempo regular de funcionamento,
chamado por algumas instituicdes de “tempo sugerido” ou “duragdo
recomendada”, bem como os prazos minimo e mMAaximo para
integralizacdo dos créditos. Como prazo minimo, majoritariamente, as
instituicbes estabelecem o periodo de oito a nove semestre (63% das
IFES). Diferenciam-se por estabelecer um tempo menor UFS, UFMA e
UFRN, que autorizam a conclusdo em trés e/ou trés anos e meio.”® Os
cursos de maior duragdo sdo os da UFAM, UFPE e UFPR, que exigem,
no minimo, dez semestres. Em 59% das IFES (16), sdo estabelecidos 8
semestres como duragdo recomendada para conclusdo do curso; em 26%
(7), o prazo é de nove semestres. O prazo maximo dado pelas
instituicOes varia de seis a nove anos; 0 primeiro com maior frequéncia
(45%).

% Em duas instituicdes, o curso ocorre no matutino e no vespertino (UFAM e
UFMT); em trés, no diurno e noturno (UNIR, UFC e UFBA); em quatro, no
matutino e no noturno (UFPA, UFG, UFMG e UFPR); em outras quatro, no
vespertino e noturno (UFRN, UFS, UFMS e UNIFESP); em sete é ofertado
nos trés turnos (UNIFAP, UFAL, UFPB, UFPE, UFPI, UnB e UFRJ). As
cinco primeiras sdo do Norte ou Nordeste do pais. No caso da UNIFAP, “a
cada ano o ingresso se da em um dos turnos” (UNIFAP, 2010, s/p). Em todas
as Instituicbes que oferecem o noturno ha uma observacdo de que o estagio
ocorrera, pelo menos parcialmente, no periodo diurno.

% As trés sio do Nordeste. O primeiro caso é o da UFS (2015), Gnica que
autoriza a conclusdo do CPe em trés anos, tendo uma carga horaria (CH) total
de 3.255 horas-aula (h/a), com recomendacdo de que seja concluido em cinco
anos. O segundo é o da UFMA (2010), cujo CPe tem 3.315 h/a distribuidas
na grade curricular em quatro anos, permitindo a conclusdo em trés anos e
meio. O Curso da UFRN ([20077?]) tem 3.220 h/a para serem cumpridas em
quatro anos, com prazo minimo de conclusdo também em trés anos e meio.
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Essa disparidade entre os tempos dos cursos, principalmente sua
duracdo minima, devera cessar até meados de 2017, quando se esgota 0
prazo para que todas as licenciaturas se adequem as novas diretrizes
curriculares nacionais para a formag&o inicial e continuada de docentes
(BRASIL, 20015a). Aprovadas pela Resolugdo CNE/CP n. 2/2015,
determinam que os CPe tenham, “no minimo, 3.200 (trés mil e
duzentas) h/a de efetivo trabalho académico, com dura¢do de, no
minimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anos” (BRASIL, 20154, p. 11).
A carga horaria total condiz com a estipulada nas DCNP, porém a
definicdo de uma duragdo minima representa uma novidade e um avango
com relacdo a Resolugdo CNE/CP n. 1/2006 (BRASIL, 2006b), silente
neste aspecto, e serd& um critério para reconhecimento e
recredenciamento de licenciatura em nivel superior.

Outros dados importantes de serem comparados com a duragdo
recomendada para conclusdo do curso séo as cargas horarias (CH) e os
campos de atuagao que as universidades assumem formar nesse prazo.
Sobre estes, os CPe das universidades do Nordeste se caracterizam por
terem a menor média geral de carga horaria entre todos (3.274 h/a). Seis
das suas dez universidades ttm a CH igual ou préxima da minima
exigida nas DCNP (3.200 h/a). A regido com a média mais alta é a
Centro-Oeste, com 3.429 h/a.

Quanto as duas universidades mais criticas as DCNP, UFPR e
UFSC, esta aparece como a segunda instituicdo com maior CH: 3.780
h/a distribuidas em nove semestres. Naquela, a CH é de 3.200 h/a, a
minima exigida, porém um dos cursos mais longos em duracdo (cinco
anos). As duas trazem elementos que destoam da tendéncia geral dos
CPe quanto a organizacao, distribuicdo da CH, tempo de duracéo e sua
finalidade, bem como pelos campos ofertados e pela énfase no contetido
da formagédo, conforme mostraremos ao longo desta se¢éo.

Para demonstrarmos a distribuicdo das CH totais dos CPe
apresentamos no grafico 1 a sua concentracdo por intervalos e a
variedade existente entre as universidades:
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Gréfico 1 - Cargas horérias dos CPe de 27 universidades Federais por
intervalos em horas-aula (h/a) — Brasil — 2016.

4%
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Fonte: Autora (2016).

A UFG (2003) é a Unica IFES que estaria irregular quanto a CH
(3.120 h/a), 80 h/a abaixo da determinagdo regulamentada pelas DCNP
(3.200 h/a). Os cursos que atendem ao minimo exigido, que somados
alcangcam 11%, sdo os da UFC (2006), UFPR (2007) e o da UFRGS
([20087?]). As demais instituigdes (23,85%) tém cursos com CH entre
3.210 e 3.842 h/a, dos quais dez ultrapassam a CH minima exigida em,
no maximo, 55 h/a. Visto de outra forma: verificamos uma concentragéo
de CPe com 3.200 a 3.299 h/a de CH (13,48%) e, em segundo lugar,
com 3.300 a 3.399 h/a (5,18%). Ou seja, 66% das IFES estudadas tém
uma CH relativamente préxima a definida na Resolugdo CNE/CP n.
1/2006 (BRASIL, 2006b). Representando 30% do grafico 1, estdo as
oito universidades com as maiores CH (de 3.410 a 3.842 h/a). Destas,
trés sdo da regido Sudeste (UFES, UFRJ e UNIFESP), duas da regido
Centro-Oeste (UFMT e UFMS), uma do Nordeste, uma do Norte e uma
do Sul do pais (UFAL, UFAC, UFSC, respectivamente).

Visando explorar o uso dessas CH nos tempos de duragdo
estipulados pelas instituicGes, fizemos o cruzamento de dados,
primeiramente com relacdo a sua finalidade e aos campos de atuagdo
indicados pelas universidades; no segundo momento, exploramos a
organizacdo dessas CH pelos tipos de disciplinas e pelas areas
formativas.
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3.2 A FINALIDADE DOS CURSOS E OS CAMPOS DE ATUACAO
NA ORGANIZACAO CURRICULAR

De maneira geral, todos os espacos em que ha atividades e
processos educativos intencionais, escolares ou nao, podem ser campos
de atuacéo para o profissional formado no CPe. Por um lado, cada um
desses campo possui suas especificidades e demandas proprias, o que
exige do profissional que nele atue o dominio de determinados
conhecimentos; ou seja, ndo basta afirmar que pode atuar, mas cabe
perguntar-se que formacao teve. Por outro, isso ndo significa dizer que o
CPe precise abarcar todos os niveis e modalidades de ensino ou essa
diversidade de espacos de atuagdo num mesmo curso. A definicdo de
quais campos serdo priorizados é feita por cada IES, levando em conta
as determinacBes legais, as demandas de cada regido, a tradigdo da
instituicdo, a finalidade a que o CPe se propfe a atender, 0 contexto
histérico-politico e a correlacdo de forgas na proposicdo do PPC e dos
conteudos da matriz curricular.

Sem dlvida, as DCNP (BRASIL, 2006b), como documento
oficial, tiveram um importante papel na definicdo da finalidade do CPe,
na variedade de possibilidades de atuacdo para 0 egresso e na
delimitacdo dos campos por parte de muitas IFES. Na Resolugdo
CNE/CP n. 1/2006, como mostrado na Introducédo, encontramos mais de
dez espagos possiveis em que o egresso do CPe poderd atuar, com
prioridade para o magistério na El e nos AIEF, em espagos escolares e
ndo escolares, bem como na gestdo e na pesquisa (BRASIL, 2006b).
Essa seria a finalidade: formar docentes que atuassem em diferentes
espagos e assumissem uma vasta gama de fungdes. Dos campos
indicados nas Diretrizes, foram apresentadas competéncias para
docéncia, gestdo, pesquisa e inclusdo. Ainda que a diversidade de
possibilidades de atuacdo para o formado fosse uma proposicdo nas
DCNP, ndo sendo exigido de todas as IES que a implementassem em
sua plenitude, compreendemos que a Resolucdo ndo representa mera
orientacdo, mas sim uma inducdo para as reformas, conforme
mostraremos.

Os dados expostos na tabela 2 indicam que:

a) apesar de certas diferencas nas escolhas e na organizacao dos CPe
entre as IFES, as Diretrizes foram bastante contempladas,
inclusive com a presenca dos campos de atuacdo nos PPC;
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b) ndo h4 relacdo direta entre quantidade de campos escolhidos, CH
e duracdo do Curso — o que demonstra a complexidade para
entender como se da a formacao do licenciado;

c) na formacdo do licenciado em Pedagogia o tripé das DCNP —
docéncia, gestdo e pesquisa — € hegemonico nas universidades
estudadas, evidenciando que seu nucleo conceitual de definicdo
do profissional a ser formado foi acatado.

Tabela 2 - Organizacdo dos Curso de Pedagogia de 27 Universidade Federais:
carga horéria total, duragdo recomendada para concluséo e campos de atuagéo
do egresso, em ordem crescente de carga horaria — Brasil — 2016. (continua)

~ . Duracéo
CH Campos de atuagao profissional
IFES Total recomendada
) para o egresso (semestres)
UFG 3.120 2 Ele AIEF 8
El, AIEF, EJA, Gestao,
UFRGS  3.200 6 EM/CN e EP/Téc. 8
El, AIEF, EJA,
AR 200 g Gestdo, Pesquisa e Outros Campos A
UFC 3.200 4 El, AIEF, EJA e Pesquisa 8
El, AIEF, EJA, Gestdo, EE,
P &2 & EM/CN, EP/Téc. e Pesquisa €
El, AIEF, EE, EJA, Gestdo,
UFPE 3.210 ! EM/CN e Outros Campos 10
UFMG 3210 4 El, AIEF, 9
Gestéo e Pesquisa
unB 3.210 NI NI 8
UFPA 3211 5 Sh/allam B, 8
Gestéo e Pesquisa
El, AIEF, EJA, Gestdo, EE,
UFRN 3.220 8 EP/Téc., Pesquisa e Outros 8
Campos
El, AIEF, EJA, Gestdo, EE, EInd,
UFT 3.225 10 EM/CN, EP/Téc., Pesquisa e 9
Outros Campos
UFRR 3.228 El, AIEF, EJA, EInd 9
UFPI 3.240 El, AIEF, Gestdo, Outros Campos
UES 3.255 7 El, AIEF,' EJA, Gestdo, ECampo, 10
Pesquisa e Outros Campos
El, AIEF, EJA, Gestdo, EE,
UNIR 3.300 8 ECampo, Pesquisa e Outros 8

Campos



123

Tabela 2 — Organizagdo dos Curso de Pedagogia de 27 Universidade Federais:
carga horaria total, duracdo recomendada para conclusdo e campos de atuagdo
do egresso, em ordem crescente de carga horaria — Brasil — 2016. (conclusdo)

- _— Duracéo
CH Campos de atuacao profissional
IFES Total recomendada
(h/a) para o egresso(l) (semestres)
El, AIEF, EJA, Gestéo,
LR Sl y EE, EInd e Pesquisa &
El, AIEF, Gestdo,
Ul B2l 5 Pesquisa e Outros Campos €
UFMA 3.315 NI NI 8
UNIFAP  3.366 2 El e AIEF 8
El, AIEF, Gestdo, EM/CN,
=S Sl g EP/Téc. e Pesquisa .
UFRI® 3435 5 El, AIEF, EJA, Gest&io e EM/CN 9
El, AIEF, EM/CN, EP/Téc.
=L £.3y e Gestdo e Pesquisa e
UEAC 3505 5 El, AIEF, Gestéo, El e 8

Outros Campos
El, AIEF, EJA, Gestdo, El,
UFMT  3.545 10 ECampo, EM/CN, EP/Téc., 8
Pesquisa e Outros Campos
El, AIEF, EJA, Gestdo, EE, El,

UNIFESP  3.555 8 EMJ/CN. Pesquisa 8
UFSC 3.780 2 Ele AIEF 9
El, AIEF, EJA, Gestéo, EE,
Ll e £ EM/CN, EP/Téc. e Pesquisa <
Média 3.334 6 — 9
Fonte: Autora (2016).
Notas:

@ Conforme indicado na documentacio de cada instituico. Siglas utilizadas:
Educacdo Infantil (EI), Anos Iniciais do Ensino Fundamental (AIEF), Educacéo
de Jovens e Adultos (EJA), Gestdo educacional/escolar (Gestdo), Ensino Médio
no Curso Normal (EM/CN), Pesquisa educacional/escolar (Pesquisa), Educagéo
Especial (EE), Educacdo Indigena (EInd), Educacdo Profissional em cursos
técnicos na area educacional (EP/Téc.), Educacdo do Campo (ECampo), Ndo
Identificado (NI). Outros campos: espacos ndo escolares, pedagogia social,
OnG, empresas, hospitais, movimentos sociais, etc.

@ Segundo consta no histérico de construgdo do PPCPe da UFRJ (2007), na
proposta inicial, datada de 2004, este teria 3.525 h/a, porém, para manter um
padrédo entre os CPe do pais, houve uma reducdo para 3.435 h/a apés indicacdo
do Encontro Nacional dos Coordenadores dos CPe, realizado em 2006, em
Florianépolis/SC.
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A média geral foi de seis campos possiveis de atuacdo para 0s
egressos. A maior incidéncia observa-se nos CPe que oferecem oito ou
quatro ramos de atuacdo, com cinco universidades em cada grupo. A
UFMT e a UFT apresentaram a maior variedade de campos, ambas com
dez possibilidades, seguidas por UFPB, UFRN, UNIR, UNIFESP e
UFMS, com oito cada. Com a menor quantidade, dois campos,
aparecem a UNIFAP, a UFG e a UFSC, que estabeleceram como
finalidade de seus cursos a docéncia na El e nos AIEF, os principais
campos apontados nas DCNP (BRASIL, 2006b).

Pelo exposto na tabela 2 e no grafico 1, consideramos que nédo ha
uma relacéo diretamente proporcional entre a quantidade de campos de
atuacdo para o egresso, a CH, sua finalidade e o tempo de duracdo
recomendado para sua conclusdo. Sobre isso daremos quatro exemplos.
No primeiro destacamos as oito Ultimas instituicGes da tabela 2, que
apresentam as maiores CH dos CPe (iguais ou maiores que 3.410 h/a) e
ofertam de dois a dez campos de atuagdo, mas com organizacdo da
grade curricular prevista para oito semestres — com exce¢do da UFSC,
organizada em nove. No segundo listamos a UFPR, a UFPE, a UFS e a
UFAM, que os organizaram a grade curricular em 10 semestres, apesar
de possuirem CPe com CH de, no méximo, 3.310 h/a e indicagdo de seis
ou sete campos de atuacao para seus egressos. No terceiro esta a UFSC,
que direciona a formagdo do licenciado para dois campos de atuacao,
numa CH de 3.780 h/a, uma das maiores entre as IFES, dividida em
nove semestres. No Ultimo estdo as duas universidades que indicaram
dez campos de atuacdo para seus egressos (a maior quantidade): a
UFMT, cujas 3.545 h/a distribuem-se em oito semestres, e a UFT, com
3.225 h/a organizadas em nove semestres. Ademais, ndo ha garantia por
parte das IFES de que durante o curso a formacao para todos 0s campos
indicados realmente se efetue.

Quanto a presenca do tripé docéncia-gestdo-pesquisa entre 0s
campos de atuagdo e a adesdo a ele por parte das universidades,
constatamos que em todas hd espaco na grade curricular para as trés
areas, inclusive estagio obrigatério na docéncia, exigéncia em 27 IFES,
e na gestdo escolar em dezessete. A docéncia, assumida como objetivo e
como campo de atuacdo por todas as instituicdes, varia nos tipos de
modalidades de ensino (EJA, EE, Educacdo Técnica de Nivel Médio)
e/ou niveis de ensino (El e/ou AIEF). A gestdo ndo foi citada como
campo de atuagdo em cinco das 27 universidades, ainda que a matriz
curricular tenha disciplinas que tratem do assunto (UFG, 2003; UFC,
2006; UFRR, 2009; UNIFAP, 2008; UFSC, 2007). A pesquisa ndo foi
mencionada como campo de atuacdo possivel para o0 egresso por oito
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universidades, mas esta distribuida na grade curricular (UFG, 2003;
UFRGS, [20087]; UFPE, 2007; UFRR, 2009; UFPI, [20107?]; UNIFAP,
2008; UFAC, 2015; UFSC, 2007).

A indicacdo de diferentes campos de atuacdo num PPCPe nédo
necessariamente se efetiva em estagios ou em disciplinas especificas.
Entre as universidades que garantem formacéao, hé discrepancia no que
tange aos espagos e tempos reservados para tanto. No caso da gestdo,
uma das possibilidades mais mencionadas, a formagdo se apresenta em
disciplinas obrigatorias, optativas e Nucleo de Diversificagdo e
Aprofundamento dos Estudos (NADE). A UFAC (2015) oferece uma
disciplina na area da gestdo (60 h/a); a UFPE (2007) tem cinco
disciplinas, mais o estagio curricular (totalizando 270 h/a obrigatorias) e
duas disciplinas eletivas (total de 90 h/a); a UFMG (2013) oferece uma
disciplina obrigatéria (30 h/a) e conta com um NADE® (300 h/a
distribuidas por cinco disciplinas); a UFMS (2011) ndo oferta disciplina
obrigatdria, todavia possui trés disciplinas optativas e um de seus NADE
é na area de gestdo (com 255 h/a, composto por quatro disciplinas).

A finalidade e os campos de atuacdo sdo mencionados e
detalhados nos PPCPe e variam um pouco de instituicdo para institui¢éo,
merecendo destaque algumas particularidades. No projeto da UFT
(2007, p. 19), quando s&o apresentadas as “areas de atuagao profissional
do Pedagogo”, indica-se a docéncia, a gestdo, a pesquisa e outras “areas
emergentes do campo educacional: escolares e ndo escolares”; porém,
somente uma delas traz detalhamentos:

1.Docéncia na Educagdo Infantil, nas Séries
Iniciais do Ensino Fundamental (escolarizagdo de
criangas, jovens e adultos; Educacdo Especial;
Educacdo Indigena; Educacdo  Ambiental,
Educagdo do Campo; e Educagéo e Cultura Afro-
Brasileira) e nas disciplinas pedagégicas para a
formacdo de professores em nivel médio. (UFT,
2007, p. 19)

A docéncia direciona-se para duas etapas da Educacéo Basica (El
e AIEF), em quatro modalidades (EJA, EE, EInd e ECampo) e duas
areas (Educacdo Ambiental e Cultura Afro-brasileira) que perpassariam
as etapas e modalidades anteriores (UFT, 2007). Esta ¢ umas das

%7 N&o podemos afirmar a regularidade da oferta do NADE e das disciplinas
optativas pelas instituicdes, pois, teoricamente, sdo de livre escolha do aluno.
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instituicdes que mais especifica a atuacdo do docente quanto aos campos
ou as areas da sua atuacao.

Na UFBA (2012, p. 14) afirma-se que o “Licenciado em
Pedagogia” podera exercer a docéncia na EI, nos AIEF,

bem como em planejamento, gestdo, coordenacédo
pedagdgica, assessoramento, pesquisa, inspegao,
avaliacdo em redes escolares, unidades escolares
publicas e privadas, empresas, programas,
projetos e quaisquer outras instituicbes ou
situacBes onde se realizem atividades de ensino-
aprendizagem. (UFBA, 2012, p. 14)

Nesta instituicdo os discentes tém quatro disciplinas de estagio
(340 h/a), contemplando a El, os AIEF, a EJA e a gestdo. No Estagio 3
os discentes devem escolher

espacos que trabalhem com as modalidades de
ensino (Educacdo Especial, EAD, Educacdo
Profissional, etc.), bem como em espagos nédo
formais de educacdo e ensino (AssociagBes de
bairro, ONGs, igrejas, instituicdes de caridade ou
que cuidam de criangas em situacdo de risco
pessoal e social, departamentos ou setores de
empresas na area de recrutamento, selecdo e
treinamento  de recursos  humanos), que
desenvolvem atividades educativas extraescolares.
(UFBA, 2012, p. 20).

Esta ¢ uma das poucas universidades que tem como campo de
estagio obrigatorio os espagos ndo escolares (UNIR, 2009; UFRR, 2009;
UFRN, [20077]).

Outra instituicdo que explicita campos de atuacdo diferentes da
docéncia e da gestdo é a UFPR. No PPCPe afirma-se que o “pedagogo”
vem sendo demandado “em movimentos sociais, OnG, associa¢des,
prisbes e espacos de ensino temporario ou diferenciados do ensino
regular como hospitais, asilos, orfanatos, entre outros” e que a formagao
do “pedagogo unitario ampliado” daria conta da atuacdo nesses espacos
(UFPR, 2007, p. 36). Todavia, esta registrado que a prioridade é com o
“ensino regular”, que necessita, ainda, buscar “solucdo para 0s
problemas”, visto que se tem como desafio pendente “a democratizagio
da educacdo escolar, em termos da quantidade e da qualidade de ensino
que interessa as camadas populares” (UFPR, 2007, p. 36).
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O caso mais emblematico entre as 27 IFES é o do CPe da UFMT
([20077]). Nele apresenta-se um quadro listando os postos de trabalho
do licenciado, especificado a seguir:

Quadro 1 — Campos de atuacdo para o egresso do CPe da UFMT ([20077]).

PEDAGOGIA
ESCOLAR
DOCENTE

PEDAGOGIA
_ESCOLAR
NAO DOCENTE

PEDAGOGIA NAO
ESCOLAR

Professores de
Educacéo Infantil

Supervisores

Consultores

Professores de 1°.
a 4°. Anodo EF

Gestores

Pesquisadores

Professores de
jovens e adultos

Administradores

Produtores e difusores
de conhecimento

Professores de
Educacéo Especial

Planejadores

Promotores sociais

Coordenadores

Organizadores de
sistemas educacionais

Orientadores

Outras areas de atuagio |

Psicopedagogos

Salde |

Animadores culturais ||

Alimentacio |

Incentivadores de
leitura

Sistema prisional

OnG de defesa dos direitos
humanos, valorizagdo da vida,
preservagdo ambiental, etc.

|

Empresas de comunicagio |

Orgaos estatais e
N&o estatais

Fonte: Projeto Politico Pedagégico do Curso de Pedagogia da UFMT ([20077]),
p. 40).

Vemos que UFMT apresenta 25 possibilidades de atuacdo do
egresso do CPe, o que gera dividas sobre a compreensdo que a
instituicdo tem sobre a docéncia, uma vez que ao longo do PPCPe
defende a modalidade ampliada, deixando claro que docente ndo é
somente professor. Ndo obstante isso, no quadro 1, separam-se as



128

atividades em docentes e “nio docentes”.®® Este tipo de informacéo,

além de demonstrar a falta de coeréncia do PPCPe, pode gerar confusdo
para professores e alunos, bem como evidencia disputas internas
relativas aos conceitos de docéncia e pedagogia e também quanto a
finalidade do curso.

Para Gimenes (2011), a amplitude dos campos de atuacéo para o
licenciado nas DCNP possibilita uma diversidade muito grande de
cursos pelo Brasil, além de poder significar, nos PPC e na sua pratica
diaria, superficialidade no trato de cada campo e, principalmente,
abnegacdo dos Fundamentos da Educagdo devido ao curto tempo e a
baixa CH dedicados a este particular e também ao excesso de outros
assuntos a serem tratados. Em sua tese, ao analisar 0 CPe na cidade de
Séo Paulo, a pesquisadora afirma que um dos maiores problemas € o
controle das IES privadas que, para concorrer no mercado, tendem a
ofertar 0 maximo de campos, sem aprofundamento e no menor tempo
possivel. A autora ainda critica a tendéncia de alargamento e opta por
separar atividades docentes e ndo-docentes.

Para Costa (2012, p. 35), a grande diversidade de campos
presentes nas DCNP representa “apenas proposi¢cdes com a fungdo de
orientar a organizagdo curricular” ao passo que as escolhas feitas pelas
IES podem significar “microrresisténcias”, pelas quais

cada instituicdo constréi ou reconstréi seu
curriculo, de acordo com suas concepgdes
epistemoldgicas e opgBes de  politicas
institucionais de formacdo que se pretende,
constituindo-se como resultado da acdo de
diferentes agentes e forcas.

Apesar de reconhecermos que existem diferentes forcas em litigio
na construcdo de um PPC, ndo trabalhamos com a hipétese, no caso dos
cursos analisados, de que a opcgdo das instituicbes pela variedade de
campos de atuacdo, também presentes na Resolucdo (BRASIL, 2006b),
possa significar “microrresisténcias” contra a politica posta (COSTA,
2012). Talvez, neste caso, o diferencial — ja que ndo podemos afirmar
somente com esse dado que se trate de resisténcia ou de oposi¢do —
esteja naquelas universidades que decidiram oferecer um nimero menor

% O curso da UFMT ([2007?]) esta entre os cinco com maior CH, num total de
3.545 h/a, distribuidas em oito semestres, mas ndo conseguimos identificar no
PPCPe os campos de estagio obrigatorio.
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de campos de atuacdo em favor de uma maior verticalizacdo nos
estudos.

A ideia subjacente nos PPCPe é a de que todos os espagos nha
sociedade sdo educativos, por isso sdo muitas as possibilidades de
atuacdo do profissional. Defende-se que a formacgdo, a educagdo e a
reconversdo dos sujeitos, inclusive a do trabalhador da educacéo, se da
ao longo da vida, tendo como norte a aquisicdo de competéncias, que
devem ser constantemente atualizadas, conforme as demandas do
mercado.”

Para Rodrigues (2008), a educagdo ao longo da vida € uma
perspectiva difundida nas Gltimas décadas, tendo em vista colocar sobre
a educacdo uma centralidade em razdo da “sua suposta capacidade de
garantir a empregabilidade, a tolerancia, a paz e amenizar a excluséo e a
pobreza”. Nas palavras da autora:

Neste “novo modelo”, o sujeito devera adaptar-se
continuamente, corrigir seu percurso perante as
necessidades do mercado e conviver eternamente
com a culpabilidade das escolhas malsucedidas.
Estd posta nesse projeto educativo uma
perspectiva de futuro como lugar das incertezas,
mas, a0 mesmo tempo, da certeza da grande
permanéncia do sistema e das relagdes
capitalistas, de sua inevitabilidade. [...] E nesse
sentido que defendemos que a nogédo de educagéo
ao longo da vida expfe a busca por uma
“desaceleracdo da historia”, pois conjuga a
percepcao da imobilidade da estrutura ao discurso
pacificador de wuma educagdo que visa,
teoricamente, garantir “igualdade de
oportunidades”. Esta concep¢do de educagdo
indicada como um “continuum educativo”,
coextensivo a vida, evidencia uma preocupacao
com o tempo livre dos individuos, impondo-lhes
regularidades aos ritmos da vida. (RODRIGUES,
2008, p. 163).

% Compreendemos que a Pedagogia das Competéncias, a reconverséo e a
responsabilizag¢do dos individuos se complementam e fazem parte da “nova
pedagogia da hegemonia” capitalista (NEVES et al, 2005, 2010), que tenta
nos manter aprisionados no “circulo vicioso institucionalmente articulado e
protegido dessa l6gica autocentrada do capital” (MESZAROS, 2005, p. 48).
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De certa forma, a ampliacdo dos campos de atuagdo nas propostas
dos CPe pode indicar a disseminacéo da ideia de “educacdo ao longo da
vida”, assim como dos slogans atuais de “Educagdo para Todos” e
“Todos pela Educacdo”, como parte da agenda educacional voltada,
principalmente, para paises periféricos, liderada pela UNESCO, Banco
Mundial e outras organizacdes do capital.”” Ademais, mostra a educacio
como um servico, um nicho de mercado para o capital, abrindo espago
para que Licenciado em Pedagogia atue em empresas, hospitais, clubes,
OnG, instituigdes filantropicas, entre outras.

Com relagdo & entrada de “pedagogos” em empresas, Melo e
Wolf (2014), que estudaram a pedagogia empresarial e a pedagogia
empreendedora, afirmam que tem sido difundida e fortalecida a ideia
nos CPe de que o profissional formado pode contribuir com as empresas
na preparacdo, execucdo e avaliacdo dos cursos de qualificagdo de
trabalhadores, ajudando no aumento da sua motivacdo e produtividade
no trabalho. Afirmam:

A pedagogia empresarial, como vimos, ndo passa
de um estagio pré-corporativo, ou seja, um
discurso que, ao intentar delinear o possivel papel
dos pedagogos nas empresas, ou abstrai a
realidade das empresas ou abstrai a real dinamica
do mercado, que cada vez mais é alheia a
regulamentacdes e reservas. I1sso por um lado. Por
outro lado, o que se V& nestes textos € uma entrega
total dos servigos pedagdgicos para os designios

™ Uma prova dessa agenda comum é a comemoracéo da CNI (2013a, p. 15-16)
por existir, nas Ultimas décadas, um compromisso coletivo de empresarios e
sociedade civil para alavancar a produtividade e a competitividade do pais,
afirmando que “nos ultimos anos, a CNI tem liderado, apoiado e
acompanhado a mobilizagdo de protagonistas expressivos da sociedade civil
gue desenvolvem acdes de responsabilidade social, visando a melhoria da
qualidade da educagdo no pais. Casos exitosos, como os da Fundagio Roberto
Marinho, Fundacdo Victor Civita, Instituto Ayrton Senna, Fundagdo Itad
Social, Fundagdo Bradesco, Fundagdo Brava, Fundacdo Mauricio Sirotsky
Sobrinho, Fundagdo Lemann, dentre tantos outros, revelam o compromisso do
mundo empresarial com a elevacdo dos padrdes educacionais da populagédo
brasileira. [...] Em 2006, uma parcela significativa do empresariado industrial,
com a participacdo de diversas entidades ja mencionadas, fundou ou
contribuiu para a cria¢gdo do movimento ‘Todos Pela Educagdo’ [...], com a
missdo de mobilizar o pais para promover uma educacdo de qualidade para
todos, com foco na educagao basica regular”.
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do capital, nada mais que um auxiliar, desprezivel
ademais, no processo de acumulagdo. Neste caso,
caberia ao pedagogo na empresa ser uma espécie
de mediador entre os trabalhadores e a “filosofia”
da empresa, ou seja, a necessidade de formacéo
especifica para a produgdo. (MELO; WOLF,
2014, p. 200, grifo no original).

Ainda, seguem eles, essas pedagogias, a empresarial e a
empreendedora, vertentes da “pedagogia do aprender a aprender”, t€m
significado também o fortalecimento da ideia de que o “pedagogo” teria
maior empregabilidade com novas possibilidades de atuagdo. Nas
DCNP néo aparece explicitamente esse campo, mas ha abertura para sua
inclusdo.

Santos (2011, p. 177), ao analisar a ampliacdo dos campos de
atuacdo nas DCNP, afirma que a empregabilidade é uma ideologia

presente na formacéo do licenciado em pedagogia
e, também, na formagdo dos alunos das escolas
publicas. Dai a defesa da aprendizagem voltada
para as competéncias, objetivando atender as
novas demandas do mundo do trabalho ‘flexivel”.

Se a ampliagdo das possibilidades de atuagdo em diferentes
postos de trabalho pode ser entendida, num primeiro momento, como
“praticas corporativas” (LIBANEO, 2010), fruto de disputas internas
nas universidades ou como uma preocupacdo de reserva de mercado,
conforme sugerido no PPCPe da UFRJ (2007), ela também esta
encobrindo a entrada do principio da empregabilidade na formacéo
docente e, posteriormente, na sua atuacdo. Para Neves e Pronko (2008,
p. 61), a empregabilidade e o empreendedorismo sdo ideologias
“destinadas a manter a coesdo social em tempos de reestruturacao
produtiva e de supressdo de direitos do trabalhador”. Ademais, Shiroma,
Moraes e Evangelista (2004) mostram a existéncia da empregabilidade
nas reformas do ensino superior a partir das politicas do governo FHC,
entre elas as que envolvem a profissionalizacdo docente, ideologia que
visa “constituir uma outra mentalidade, competitiva e individualista por
exceléncia”, ndo sO na categoria docente, mas também na do trabalhador
por eles formado.

As consideracbes acima apontam alguns elementos para que se
possa compreender as causas da diversidade de campos de atuacdo
trazida pelas DCNP e o comprometimento com esta proposta em parte
dos projetos de CPe das IFES. Fazendo uma analogia entre as
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indicacBes para a formagdo profissional dos demais trabalhadores e o
sentido de formacdo docente proposto nas DCNP, presente em muitos
PPCPe, entendemos que, ao que tudo indica, o formado no CPe (ainda
que ndo tenha formacdo adequada) podera disputar vagas em espagos
escolares e ndo escolares onde sejam previstos conhecimentos
genericamente denominados pedagodgicos. Partindo de uma formagdo
horizontalizada e geral, com dispersdo de &reas e assuntos a serem
estudados, o Licenciado em Pedagogia devera internalizar a logica de
gue necessita manter atualizadas as competéncias demandadas pelo
mercado e que a responsabilidade pela ocupacdo ou ndo de postos de
trabalho e por sua ascensdo social dependem apenas de si. (BATISTA,
2010; LIMA FILHO, 2010; ANTUNES, 2013).

Por fim, corre-se o risco dessa formacdo contribuir para o
processo de intensificagdo do trabalho, em razdo do alargamento de
funcBes que um mesmo docente pode ter de exercer durante uma
jornada de trabalho ou, devido aos baixos salérios, pelos postos
diferentes que assumird, em horarios e campos distintos, para assim
conseguir meios de prover sua subsisténcia e de sua familia. Quer-se,
com esse profissional multifuncional, por nds denominado de
superdocente, a manutencdo das relagdes capitalistas, introjetando-se no
sujeito professor a responsabilizagdo por sua adaptacdo as demandas e
por sua condigéo profissional.

Para aprofundamento da compreensdo da organizacdo dos CPe,
nos ateremos a distribuicdo da CH nas IFES, comparando-a com as
DCNP e identificando os diferentes componentes curriculares — tipos de
disciplina — e 0 espaco ocupado pelas categorias formativas — grandes
areas de formagdo — na matriz curricular de cada universidade.

3.3 ADISTRIBUICAO DA CARGA HORARIA: O QUE
PESA NA BALANCA

A estrutura organizacional dos CPe é definida nos artigos 6°, 7° e
8° da Resolugcdo CNE/CP n. 1/2006 (BRASIL, 2006b). A redacdo nos
parece um tanto confusa, pois ndo estabelece de modo claro a relagédo
existente entre os trés dispositivos. O artigo 6° determina que 0s
conteldos devem ser organizados em trés nicleos:

a) “Nucleo de Estudos Bésicos”, composto por
contelidos, entre outros, de fundamentos da
educacdo, gestdo democratica, didatica, de
conhecimentos de diferentes &reas da
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educacdo, de “planejamento, execugdo e
avaliacdo de experiéncias” — principalmente
na El e nos AIEF — de fundamentos e
metodologias do ensino e de organizagdo
escolar;

b) “Ndcleo de Aprofundamento e Diversificacdo
de Estudos [NADE] voltado a&s é&reas de
atuagdo profissional priorizadas pelo projeto
pedagogico das instituigdes [...]” (BRASIL,
2006b, p. 4);

¢) “Ncleo de Estudos Integradores” com objetivo
de enriquecer a formagdo mediante
participacdo em  semindrios, iniciacdo
cientifica, monitoria, extensdo, atividades
culturais e “[...] atividades praticas, de modo a
propiciar vivéncias, nas mais diferentes &reas
do campo educacional [...]” (BRASIL, 2006b,

p. 4).

O cumprimento da CH ocorreria, em parte, com disciplinas de
carater tedrico e pratico, comuns aos discentes, com aprofundamento em
uma area, conforme a tradicdo de estudos da universidade; parte com
disciplinas comuns aos académicos ou de escolha do discente, no caso
da oferta de mais de um NADE, e, por fim, com comprovacdo de
participagdo em diferentes atividades de pesquisa e/ou de extensdo, na
prépria instituicdo ou em outras.

O artigo 7° das DCNP define que a CH minima deve ser de 3.200
h/a, distribuidas da seguinte forma:

| - 2.800 h/a dedicadas as atividades formativas
como assisténcia a aulas, realizacdo de
semindarios, participagdo na realizacdo de
pesquisas, consultas a bibliotecas e centros de
documentagdo, visitas a instituicdes educacionais
e culturais, atividades praticas de diferente
natureza, participacdo em grupos cooperativos de
estudos;

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

Il - 100 h/a de atividades tedrico-praticas de
aprofundamento em areas especificas de interesse
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dos alunos, por meio da iniciacdo cientifica, da
extensdo e da monitoria. (BRASIL, 2006b, p. 4).

Interpretamos que o Nucleo de Estudos Basicos e 0 NADE (art.
6°) correspondem aos incisos | e Il do artigo 7°, respectivamente, e a CH
do inciso 11 € reservada para as atividades de estudos integradores. Para
além do exposto, no artigo 8°, explica-se que a integralizacéo se dara por
meio de:

| - disciplinas, seminérios e atividades de natureza
predominantemente tedrica que fardo a introducéo
e o aprofundamento de estudos [...];

Il - préaticas de docéncia e gestdo educacional [...];
Il - atividades complementares envolvendo o
planejamento e o desenvolvimento progressivo do
Trabalho de Curso, atividades de monitoria, de
iniciacdo cientifica e de extensdo [...].

(BRASIL, 2006b, p. 4).

Esses artigos abriram vastas possibilidades de interpretagdo e, por
consequéncia, de organizagdo curricular, consoante ao demonstrado na
tabela 3, visto que nédo esta claramente definido que cada inciso dos
artigos 7° e 8° corresponde @ mesma ordem dos nucleos trazidos pelo
artigo 6°. Ainda que os nucleos das DCNP tenham sido mencionados
por quase todas as instituicbes em seus PPCPe, somente dez
universidades especificaram a sua CH. A principal estratégia das IFES
foi organizar a matriz curricular por eixos tematicos para cada semestre.
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Tabela 3 — Distribuicdo da carga horaria (CH) por ndcleos, conforme artigo 6° das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
de Pedagogia, 2016. Cursos de Pedagogia de 27 Universidades Federais — Brasil — 2016.

Carga horaria (horas-aula)

Ncleos Universidades Federais
UNIFAP® | UFPA® | UFRR [ UFT | UNIR | UFPB® [ UFMS® | UFMT® | UFRJ | UFSC

Estudos Baésicos 2.535 1598  1.980 1.920 1.200  1.680 2.737 1350 2580  3.276
NADE 845 1513 360 840 1520  1.140 255 1.095 600 396
Estudos Integradores 660 100 948 465 580 270 714 920 120 108
TOTALY 3.366 3211  3.288 3225 3.300  3.090 3.706 3.365  3.300  3.780

Fonte: Autora (2016).
Notas: (1) A soma das CH dos Nucleos por universidade ndo coincidiu com o total de horas na UFRR (deveria ser de 3.228 h/a),

na UFPB (3.210 h/a), na UFMS (3.842 h/a), na UFMT (3.545 h/a) e na UFRJ (3.435 h/a). Na primeira universidade néo foi
possivel identificar a origem deste problema. Nas quatro Gltimas a diferenca entre a CH total dos nlcleos e a total corresponde a
reserva destinada para as disciplinas optativas, que serdo apresentadas na tabela 4.

(2) A CH de Estudos Integradores da UNIFAP (2008) é composta de 200 h/a de atividades complementares e de estagios
obrigatorios nos campos da gestéo, praticas pedagégicas e TCC.

(3) A UFPA denomina o NADE apenas como nucleo de aprofundamento, o qual é composto das disciplinas especificas nas areas
de atuacdo, principalmente docéncia na El, AIEF e gestdo.

(4) O NADE da UFPB (2006) é denominado de “Contelidos Complementares Obrigatérios”, e os Estudos Integradores de
“Contetidos Complementares Flexiveis”.

(5) Na UFMS (2011) o Nucleo de Estudos Basicos foi dividido em “Nucleo de Estudos Basicos Institucional” (Fundamentos da
Educacdo, Didatica e TCC) e em “Nucleo de Estudos Basicos Complementar” (Curriculo, Educacdo de Ludicidade, Estagios e

Metodologias do Ensino).
(6) Na UFMT ([20077]), o NADE ¢ denominado de “NUcleo de Estudos Especificos de Formagao Profissional”.
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Pela distribuicdo, vemos que as interpretacbes e a forma de
organizacdo das CH entre os nucleos foram diferentes. No terceiro
ndcleo, trés universidades alocaram uma CH proxima ou igual a 100 h/a,
indicando que equivaleria ao definido no inciso Il do artigo 7° das
DCNP." Algumas universidades incluiram na CH desse niicleo o tempo
reservado para estagios obrigatorios, outras praticas pedagogicas e/ou
Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), caso, por exemplo, da UNIFAP
(2008), da UFRR (2009) e da UFMS (2011). Os que apresentam horas
elevadas no NADE, proximas do Nucleo de Estudos Basicos, incluiram
neste Ultimo os conteddos e disciplinas voltadas para o ensino na El,
AIEF, EJA e seminarios de aprofundamentos nestas areas. Nas que
apresentam CH do NADE menor, tal fato se deve porque as instituicdes
oferecem aprofundamentos em outras &reas que ndo so na El e AIEF,
conforme mostraremos a seguir. Em vérias IFES tivemos a impresséo de
que houve um esforgo para encaixar as disciplinas nos nicleos, o que foi
feito de forma pouco orgénica, mais para atender as DCNP do que por
ser, de fato, a escolha da universidade.

Para compreensdo da organizagdo dos CPe e da composicdo das
grades curriculares, montamos uma planilha para cada instituicdo, na
qual listamos todas as disciplinas com suas respectivas CH,
estabelecendo duas classificagcBes para cada uma delas. Na primeira,
indicamos o tipo de componente curricular em que se enquadrava a
disciplina, separando-a em obrigatoria, eletiva, optativa, NADE ou
ATC, conforme definido pela instituicdo. Na segunda, classificamos as
disciplinas em sete categorias formativas: fundamentos da educagéo,
docéncia, gestdo, pesquisa, politica, estagio e “outros temas”.”” Na
sequéncia apresentamos o resultado das duas classificagdes.

™ para além das universidades da Tabela, ndo foi possivel identificar a CH
das ATC dos CPe da UFAC, da UFMA e da UnB. Nos demais cursos este
componente curricular tem entre 100 e 200 h/a. Algumas denominaram
ATC de “estudos integradores”, referindo-se a participagdo dos discentes
em atividades de pesquisa, extensdo, monitoria, seminarios e cursos
diversos. Por entendermos que ha relagdo direta entre “nacleo de estudos
integradores” (art. 6°), atividades tedrico-préticas (art. 7°) e atividades
complementares (art. 8°), mencionadas as mesmas atividades, este grupo
sera referido como atividades complementares (ATC), conforme
expressao usada no artigo 8° das DCNP (BRASIL, 2006b).

"2 As categorias originam-se das questdes e objetivos da pesquisa, mantendo

aproximagdes com algumas definicbes das DCNP. Libaneo (2010), ao pesquisar

os CPe no estado de Goias, categorizou as disciplinas, com algumas adaptacGes,
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3.3.1 Classificagdo das disciplinas por tipo de componente
curricular

Com a primeira classificacdo das disciplinas dos CPe
correspondendo & definicdo feita pelas universidades, encontramos dois
grupos de instituigdes que diferenciamos pelo tipo de organizacdo da
grade. No primeiro estdo aquelas com uma organizacgao curricular mais
flexivel, na qual os/as discentes tém véarias oportunidades de decisdo
sobre seus percursos formativos. No segundo estdo as que tém a grade
curricular definida previamente, com um curriculo mais fechado, com
pouco ou nenhum espago para escolha do/a académico/a.

As nove universidades que oferecem CPe com um curriculo mais
flexivel, mais aberto para escolhas diferenciadas, caracterizam-se por
responsabilizarem os/as discentes pela sua trajetoria formativa, ou seja,
tém grande CH destinada para disciplinas optativas ou eletivas” e
NADE, como evidenciado na tabela 4:

seguindo a divisdo proposta por Gatti e Nunes (2008) em relatério sobre o CPe
na pesquisa “Formagao de professores para o Ensino Fundamental: institui¢des
formadoras e seus curriculos”. No Apéndice C apresentamos como exemplo a
planilha da UFMG, na qual encontramos uma maior diversidade de
componentes curriculares. No Apéndice G ha uma planilna com todas as
disciplinas dos 27 CPe.

™ Encontramos certa confusdo na diversidade de denominaces para as
disciplinas optativas e eletivas, também chamadas de “optativa eletiva” (UFAL,
UFPI), “eletivas livre/eletivas” (UFPE), “eletiva da area” e “eletiva do dominio
conexo” (UNIFESP).
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Tabela 4 — Distribuicéo da carga horaria (CH) dos CPe de 27 Universidades Federais com matriz curricular flexivel,
por tipo de componente curricular, quantidade de disciplinas, CH e duragéo do curso, por ordem decrescente de
guantidade de disciplina — Brasil — 2015.

Componente Curricular
Universidade Total Obrigatorias DISEIF:'[IiT/aaSs Optativas NADE® | ATC® '33 :ﬁ;rig
Qtd CH | Qtd® CH [Qtd| CH | Qd [ CH [Qtd|CH| CH | (semestres)
UFPE 60 3.210 53 2.670 6 360 1 60 NT NT 120 10
UFMS 55 3.842 49 3298 NT NT 2 136 4 255 153 8
UFPB 53 3.210 48 2640 NT NT 2 120 3 180 270 8
UFMG 52 3.210 41 2.340 2 120 4 240 4 300 210 9
UNIFESP 48 3.555 42 3.105 6 345 NT NT NT NT 105 8
UnB 46 3.210 31 2100 NT NT 15 1110 NT NT NI® 8
UFPR 45 3.200 39 2790 NT NT 6 300 NT NT 110 10
UFBA 41 3.313 33 2669 NT  NT 8 544 NT NT 100 8
UFG 39 3.120 31 2.344 8 576 NT® NT NT NT 200

Fonte: Autora (2016).
Notas: (1) QTD: quantidade de disciplinas.
(2) NT: ndo tem disciplinas neste grupo.
(3) NI: ndo informado no PPCPe.
(4) A UFMG oferece cinco opgdes de NADE, sendo que cada um deles tem, em média, quatro disciplinas.
(5) Pelas DCNP as IES que oferecem CPe deveriam exigir pelo menos 100 h/a de ATC, conforme Art. 7° (BRASIL,
2006b).
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Na tabela 4 ndo ha universidades do Norte do pais, e 0 Sul esta
representado apenas pela UFPR. Temos quatro institui¢des das regites
Nordeste e Sudeste e trés da Centro-Oeste. A média é de 50 disciplinas
no CPe, com uma CH total média de 3.344 h/a. Uma mesma carga
horéria total pode ser distribuida por 46 até 60 disciplinas que, por sua
vez, podem ocupar de 30 a 72 h/a cada. Comparando-se 0S cursos,
detecta-se grande variedade de disciplinas com CH reduzida e curto
espaco de tempo para serem cumpridas. As evidéncias aparecem com o
cruzamento de alguns dados: enquanto o CPe da UnB é composto por
46 disciplinas (3.210 h/a) distribuidas em oito semestres, o da UFPB
tem 53 disciplinas com a mesma CH e o mesmo tempo. Comparando a
UnB (46 disciplinas) com a UFPE, ambas com a mesma CH (3.210 h/a),
esta tem 60 disciplinas, distribuidas em dez semestres. Por fim, temos o
CPe da UFPE (60 disciplinas, 3.210 h/a) e o da UFMS (55 disciplinas,
3.842 h/a), ambas em oito semestres.

Se olharmos apenas a coluna das disciplinas obrigatérias, as quais
todos/as licenciados/as terdo que cumprir, a quantidade pode variar de
31 a 53 disciplinas, numa CH que vai de 2.100 até 3.298 h/a. A média
de disciplinas obrigatorias é de 42. Os dados dessa coluna nos permitem
reunir mais uma evidéncia sobre a sobrecarga de contetidos e disciplinas
e seu pequeno aprofundamento, assim como indicado sobre a finalidade
e 0s campos de atuacdo no CPe. 41 disciplinas obrigatérias na UFMG
correspondem a 2.340 h/a, enquanto 42 na UNIFESP tém 3.105h/a:
quase 1.000 horas a mais. Uma CH de no maximo 2.700 h/a pode ser
distribuida entre 33 disciplinas obrigatorias (UFBA) ou em 53 (UFPE).

Destacamos ainda a flexibilidade curricular na UnB (2002) pela
baixa CH das disciplinas obrigatorias e pela quantidade das optativas
(1.110 hfa, 15 disciplinas), que podem ser cursadas no proprio curso ou
em outros, desde que sejam da universidade. Fica nitida a diferenca de
CH e a diversificagdo dos componentes formativos que devem ser
cumpridos pelos/as discentes, como é o caso da UnB (15 disciplinas), da
UFMG (10), da UFG e da UFBA (8 cada) e da UFPE (7). Se de um lado
esta diversificacdo pode ser considerada positiva, por dar mais
autonomia aos discentes para construirem seus processos formativos, de
outro pode indicar um risco ainda maior, em razdo da dispersdo de
disciplinas em tantos campos distintos, com pouco aprofundamento.

No caso do NADE™ 15% dos CPe estudados apresentam
claramente nlcleos de aprofundamento e diversificacdo de estudos,

™ Das 27 Universidades estudadas, quatro oferecem NADE (UFPB, UFMS,
UFMG e UFSC). Apesar do CPe da UFSC ter NADE, consideramos que a
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compostos de trés até cinco disciplinas para cada tematica, com CH
variando de 180 a 300 h/a. Essas propostas indicam formacgéo um pouco
mais aprofundada dentro de um campo, inclusive sdo previstas saidas de
campo e estagio, além das disciplinas obrigatérias de cada um. Alguns
desses NADE sdo também campos de atuacdo indicados pelas
instituicbes. Apesar de as universidades terem cumprido as DCNP,
extinguindo as habilitagdes, as caracteristicas dos NADE, nestes casos,
remetem, devido as similaridades, as antigas habilitacfes. Agora,
entretanto, abrem-se para areas ndo tradicionais de formacdo de
especialistas — que s6 se mantiveram na UFPB. Outra observagdo é que
mesmo com esses NADE, com excec¢do da UFPB, tivemos dificuldade
de identificar entre as 27 IFES o cumprimento do artigo 14 das DCNP,
que trata da formacdo dos especialistas (BRASIL, 2006b). O que temos
sdo NADE na gestdo, mas sem que se mencionem as especificidades da
Orientacdo Educacional ou da Supervisao Escolar.

Em sua dissertagéo, que teve como objeto a reforma curricular do
CPe da UNESP/Marilia p6s-DCNP, Oliveira (2011) afirma que, apesar
de a instituicdo, no geral, ter atendido a Resolugdo CNE/CP n. 1/2006
(BRASIL, 2006b), num ato de resisténcia, contrariando a determinacgao
do Governo Federal, manteve alguns contetidos e disciplinas, inclusive
ofertando habilitac6es, denominadas de NADE:

Os chamados “nlcleos de aprofundamentos”
seguiram a mesma légica, representando a clara
manutencdo das habilitagBes divididas em trés
grandes areas: “Educagdo Infantil”’, “Educacgdo
Especial” e “Gestdo Educacional”. Manteve-se a
possibilidade de os alunos formados, inclusive em
outras instituicdes, matricularem-se nos nucleos
de aprofundamentos (leia-se habilitagcGes) para

instituicdo apresenta um curriculo mais fechado determinado pela
predominancia de disciplinas obrigatorias. Na UFSC o NADE é ofertado na
42 e na 72 fase do curso, cada um com 54 h/a (totalizando 108h/a de NADE),
com caracteristicas proximas a disciplina eletiva ou optativa (UFSC, 2007).
Sdo op¢des de NADE, ndo garantidos em todos os semestres: “Educagdo
Patrimonial, Memoria e Linguagens; Yoga na Aprendizagem; Politicas
Internacionais para a Educacdo; Formacdo de Professores e Formacdo de
Gestores; Educacdo de Jovens e Adultos; Avaliacdo dos Processos
Educativos. Como eletivas foram propostas as seguintes disciplinas:
Educacdo e Movimentos Sociais, Educagdo no Campo, Infancia e Violéncia,
Libras II, Capitalismo e Educag@o e Educacdo a Distancia” (UFSC, 2007, p.
27).
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fins de “enriquecimento curricular”. Ainda em
relacio  as  habilitagbes, optou-se  pelo
oferecimento “a titulo de aprofundamento de
estudos” de uma “Complementag¢do em Educagio
Especial”’, no 5° ano do curso, “em carater
optativo, porém com apostilamento especifico”.
(OLIVEIRA, 2011, p. 92, grifos no original).

Para a pesquisadora, isso “deixa aparente a manutengdo de uma
estrutura que ha muito foi firmada e que o discurso oficial ndo foi capaz
de romper” (OLIVEIRA, 2011, p. 92). Diz ainda que o PPCPe atende as
DCNP, mas a matriz curricular, no.

Ao que parece, assim como a UNESP/Marilia, algumas IFES
também burlaram as DCNP, apresentando habilitagbes com uma nova
feicdo e em novas areas. Poppe (2011) afirma que os textos legais séo
“recontextualizados” e “hibridizados”, principalmente por influéncia da
tradicdo da instituicdo, que acaba opondo algumas resisténcias as bases
legais. Apesar disso, ndo podemos deixar de ressaltar que nem a
permanéncia das habilitagdes nem possiveis recontextualizacbes das
determinacGes legais foram identificadas em nossa pesquisa como
tendéncia majoritaria entre as 27 IFES.

Das universidades estudadas, as trés que ttém o NADE na grade
curricular, que entendemos como reconfiguracdo das antigas
habilitagGes, estdo entre aquelas que apresentaram as propostas de CPe
mais diferenciadas do padrdo seguido pelas demais IFES (UFMS,
UFMG e UFPB).” Acrescentam-se a elas os CPe da UFPE e da

™ A UFMS (2011) oferece NADE em sete reas (255 h/a cada) — alfabetizacio
de jovens e adultos; educacdo especial e inclusdo; educacdo inicial e
continuada do professor; educacdo no campo; educacgdo, artes e ludicidade;
gestdo educacional; e pedagogia social —, tendo cada um quatro disciplinas.
No curso da UFMG (2011) existem dois tipos de NADE, um denominado de
“nucleo de formagdo complementar pré-estabelecida”, com 300 h/a, nas areas
de administracdo de sistemas e instituicdes de ensino; educador social;
educacdo de jovens e adultos; e ciéncias da educacdo. O outro é chamado de
“nucleo de formagdo complementar aberta”, de livre escolha do discente, mas
com a CH deve ser a mesma dos demais (300 h/a). Nesta universidade os
discentes escolnem um dos NADE, no qual cursam cinco disciplinas da area
pretendida ou, no caso do “nucleo de formacdo complementar aberta”,
montam individualmente seu nlcleo. Na UFPB o NADE aparece como
“Areas de aprofundamento”, com 180 h/a, “que o aluno devera cursar no
altimo periodo. Sdo elas: Magistério das Matérias Pedagdgicas do Ensino
Normal, Magistério em Educacdo Especial, Magistério em Educacdo de
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UNIFESP. O primeiro (UFPE, 2007) por exigir que, além de dois
campos de estagio obrigatério — Ensino Fundamental e Gestdo —, o
discente escolha um terceiro, na EIl ou na EJA, retirando a El como
campo obrigatdrio, conforme preconizado nas DCNP (BRASIL, 2006b).
O segundo (UNIFESP, 2010) pela alta CH de disciplinas eletivas (345
h/a), destacando-se por nomear o estagio de “residéncia pedagogica” e o
professor orientador de “preceptor”.76

Retomando os dois grupos de CPe, no segundo, com grade
curricular mais fechada/determinada, estdo dezoito universidades,
apresentadas na tabela 5, que se caracterizam pela prevaléncia de
disciplinas obrigatorias, ATC e, em alguns casos, com pouca CH de
disciplinas optativas ou eletivas.

Jovens e Adultos e Supervisdo Escolar e Orientagdo Educacional” (UFPB,
2006, p. 7).

® A UNIFESP foi a Gnica a usar essa denominago, aparentemente ligada a
discussdo da residéncia nos moldes dos Cursos de Medicina e as
indica¢Bes da OCDE (2006). Ha dois Projetos de Lei que versam sobre o
assunto no Brasil: PL n° 284, de 2012, do Senador Blairo Maggi (PR-MT)
(BRASIL, 2012), e o PL n° 6, de 2014, do Senador Ricardo Ferraco
(PMDB-ES). Ambos propdem a alteracdo da LDBEN exigindo residéncia
docente na Educacao Bésica “como etapa ulterior a formagio inicial, de
2.000 (duas mil) h/a, divididas em dois periodos com duracdo minima de
1.000 (mil) h/a” (BRASIL, 2014c, p. 1). Entre as justificativas esta que “a
formacgdo de professores e pedagogos no Brasil apresenta hoje Vérias
fragilidades que precisam ser superadas para que possamos caminhar ao
longo dos proximos anos e décadas em direcdo a uma escola de educacdo
basica de alta qualidade em todas as etapas e modalidades de ensino”
(BRASIL, 2014c, p. 3). A Folha S. Paulo (4/8/2013) afirma ser esta a
vontade do Diretor do Centro de Ensino da Unicamp, Prof. Luiz Carlos de
Freitas (FOLHA, 2013a); a Revista Nova Escola, edi¢do n. 204, de agosto
2007, cita o caso do CPe da UNIFESP, que denomina seu estigio de
residéncia. A Resolucdo CNE/CP n. 2/2015, apesar de ndo entrar em
detalhes, também menciona a possibilidade de residéncia docente, no art.
12, TIII, alinea “a”, ao especificar o terceiro nucleo, “Estudos

Integradores”, que sera composto nos cursos de licenciatura (BRASIL,
2015a).



Tabela 5 - Distribui¢do da carga horaria (CH) dos CPe de Universidades
Federais que apresentam uma grade curricular fechada, por tipo de componente
curricular, com a quantidade de disciplinas, CH e duracédo do curso, por ordem

decrescente na CH total — Brasil — 2016.
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Componente Curricular

Universidade okl Obrigatdrias D;‘;l?\'/':sas Optativas NADE ATC Duragéo
Disciplina| cH | otd | cH QtdlCH Qtd |CH Qtd |CH cH | (semestre)
UFC® 60 3168 56 2944 NT NT 4 112 NT NT 112 8
UFAC 60 3525 57 3345 3 180 NT NT NT NT NI 8
UFAL 56 3620 52 3260 4 160 -9@ - NT NT 200 8
UNIFAP 54 3300 54 3200 NT NT NT NT NT NT 100 8
UFSC 52 3780 49 3384 1 72 NT NT 2 108 108 9
UFRN 51 3220 48 2940 NT NT 3 180 NT NT 100 8
UFMA 51 3315 49 3195 NT NT 2 120 NT NT NI 8
UFPI 50 3240 48 3000 NI NI 2 120 NT NT 120 9
UFS 50 3255 48 3015 NT NT 2 120 NT NT 120 10
UFAM 50 3265 47 2985 NT NT 3 180 NT NT 100 10
UFRGS 48 3200 45 2980 3 120 NT NT NT NT 100 8
UFPA 48 3211 48 3111 NT NT NT NT NT NT 100 8
UFRJ 48 3435 45 3180 NT NT 3 135 NT NT 120 9
UFT® 45 2985 43 2760 NT NT 2 120 NT NT 105 9
UFRR 45 3228 45 3028 NT NT NT NT NT NT 200 9
UFES 45 3410 43 3090 NT NT 2 120 NT NT 200 9
UFMT 44 3545 41 3265 NT NT 3 180 NT NT 100 8
UNIR 40 3300 40 3200 NT NT NT NT NT NT 100 8

Fonte: Autora (2016).

Notas:

(1) Para completar a CH total do Curso da UFC faltam 32 h/a, ndo sendo
possivel identificar se estariam vinculadas as disciplinas obrigatérias, eletivas,
optativas ou ATC.
(2) Para completar a CH do CPe da UFT faz-se necessario somar mais 240 h/a
referentes a um componente denominado “Atividades Integrantes” (UFT, 2007,
p. 17), ndo definido e ndo incluido nos itens tabulados.
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(3) Na UFAL denomina-se as disciplinas ndo obrigatorias de “eletiva
componente optativo”. Para tabulagdo contabilizamos como eletivas.

Das universidades arroladas, treze tém disciplinas eletivas ou
optativas, com no maximo 180 h/a, em até quatro disciplinas. A
guantidade total de disciplinas é bastante parecida com a da tabela 4,
sendo que nesta 0 que se destaca é a predominancia das obrigatorias.
Neste grupo, a média total de disciplinas foi de 49, e a de horas-aula
3.327.

Mesmo com um modelo mais fechado, que ndo possibilita muita
mobilidade curricular por parte de cada aluno/a, permanece a
preocupacdo com a qualidade do aprofundamento dos estudos, porque
h& uma variedade de disciplinas com baixa CH — uma disciplina pode
ter de 40 (UFAL) a 72 h/a (UFSC). Na UNIR a grade é composta por 40
disciplinas (3.300h/a) em oito semestres, e ha UFAC séo 60 (3.625h/a)
no mesmo tempo. Ou ainda, 44 disciplinas podem significar 3.545 h/a
de formagdo (UFMT), ao passo que, em outra instituicdo, 60 ndo passam
de 3.168 h/a (UFC).

Dos componentes curriculares obrigatérios, podemos perceber
uma quantidade maior que a registrada no grupo anterior, variando de 40
a 57 disciplinas, e CH de 2.760 a 3.384 h/a. No CPe da UFSC,
instituicdo que apresenta a maior CH entre as universidades da tabela 5,
as disciplinas obrigatdrias correspondem a 92%, isto €, a grade é rigida e
possibilita pequeno exercicio de escolha ao académico.

Por fim, das universidades que fazem parte da tabela 5, incluimos
na listagem das que possuem os CPe com uma proposta diferenciada o
da UFRGS, pois assume compromisso com seis campos de atuacdo (El,
AIEF, EJA, gestdo, pesquisa e educacdo profissional de nivel médio).
No entanto, o estagio ¢ feito em uma Unica area, escolhida pelo discente
entre El, AIEF ou EJA, com CH de 300 h/a. Essa proposicédo foge da
indicacdo da Resolugdo CNE/CP n. 1/2006 (BRASIL, 2006b) que prevé
estagios na El e nos AIEF.

As trés tabelas anteriores mostram certa diversificacdo na forma
de organizar os CPe, pelos nucleos e diferentes tipos de componentes
curriculares. Apesar das diferencas, ha tendéncias predominantes:
incorporacdo das proposicdes das DCNP, ainda que a organizagdo ndo
se dé pelos nucleos; curriculo mais fechado; NADE com aparéncia das
antigas habilitaces; multiplicidade de campos de atuagdo num Unico
curso, sem que haja, necessariamente, conteldos que os contemplem e,
principalmente, grande quantidade de disciplinas num curto espaco de
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tempo e/ou com baixa CH. Em outras palavras, o projeto de formacéo
docente presente nas Diretrizes pode ser internalizado de diferentes
formas, sem que o seu sentido mais geral — formar o docente, o gestor, o
pesquisador — se altere. Essas evidéncias nos levam a retomada da
afirmagdo de que existe um aligeiramento tedrico da formacéo,
efetivado por meio da reducdo de CH nas disciplinas e pela inclusdo de
muitas tematicas. 1sso mostra ndo s6 a complexidade da formacdo do
Licenciado em Pedagogia na atualidade, mas, principalmente, as
implicacBes dessas escolhas na constituicdo de um determinado perfil
profissional. E perceptivel o desejo de atender interesses os mais
variados, contemplados de alguma forma com uma presenca fragil na
grade curricular e a dificuldade de se propor um Licenciado em
Pedagogia que responda as determinacGes de seu momento histérico.

3.3.2 Classificagéo das disciplinas por categorias formativas

Conforme explicamos, a segunda classificagéo das disciplinas foi
feita por categorias formativas, identificando, pelo titulo ou pela ementa,
a que grande area se vinculava. Tendo em vista localizar com mais
exatiddo o espaco ocupado por cada uma das disciplinas nos CPe, nés as
separamos — independentemente de serem obrigatérias, optativas ou
eletivas — em fundamentos da educacéo, docéncia, gestdo, pesquisa,
estagio, politica educacional e outros temas abordados, doravante
chamados apenas de outros. Essas categorias foram definidas com base
em nossas questdes e objetivos de pesquisa. Contabilizamos as
disciplinas do componente curricular obrigatério, pois as demais ndo
podemos afirmar se 0 egresso cursou ou nao. Para esta se¢do realizamos
consultas pontuais as ementas e programas das disciplinas para coleta de
informacgdes especificas. Na tabela 6 destacamos a diferenca entre a
quantidade de disciplinas e a CH de cada uma das universidades, bem
como a qual categoria é dada prioridade:
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Tabela 6 — Classificagdo das disciplinas obrigatérias dos CPe de Universidades

Federais, por regido do pais e Instituicdo, com quantidade de disciplinas e CH
total de cada categoria formativa, 2016.

Categorias®

IFES Fundamentos Docéncia Gestao Pesquisa Estagio Qutros

Qd. | cH |au | cH || cH [ou | cH [ o | cH [ | cH

UFAC 12 720 26 1515 1 60 3 150 5 420 7 300

UFAM 9 540 21 1.170 3 180 6 255 3 540 4 240

w UNIFAP 11 650 25 1.425 2 125 8 325 3 375 4 285
'_

% UFPA 9 612 21 1.377 3 204 4 204 5 304 3 170
=4

UFRR 10 600 18 1.104 3 192 3 300 4 400 6 372

UFT 9 540 16 960 3 180 5 360 3 300 6 360

UNIR 8 640 17 1.360 3 240 4 320 3 240 5 400

UFAL 7 500 24 1.400 2 160 3 260 4 400 10 420

UFBA 6 391 20 1.360 1 68 3 238 4 340 3 204

UFC 10 512 23 1.184 2 64 6 224 2 320 10 464

E UFMA 10 600 13 825 3 210 3 180 7 630 10 660

g UFPB 10 600 18 1.080 1 60 2 120 5) 300 10 390

§ UFPE 11 645 24 1.155 5) 210 3 150 3] 300 5! 210

UFPI 10 600 20 1.335 3 180 5) 270 4 315 4 195

UFRN 8 540 24 1.500 3 180 6 180 3] 300 3 180

UFS 8 525 18 1.095 3 180 5) 390 4 300 6 315

o UFMS 8 612 25 1.836 0 0 7 302 6 374 3 170

'E E UFG 9 648 12 864 1 72 2 144 4 400 1 144

Z W

g O UFMT 7 750 21 1.555 3 195 3 180 2 300 3 165

unB 7 420 11 720 4 240 2 180 2 240 3 180

- UFES 8 495 18 1.185 3 195 7 585 3 405 2 120

E UFMG 9 450 23 1.170 1 30 1 60 4 420 2 90

g UFRJ 12 720 15 855 2 105 5) 270 5 900 3 180
w

UNIFESP 10 750 17 1.185 2 150 3 225 4 300 4 285

UFRGS 11 615 22 1.365 2 165 2 195 1 300 6 255

; UFPR 11 810 16 780 4 300 2 270 3 480 2 90

UFSC 10 648 23 1.458 2 144 5 210 2 360 5 306

MEDIA 9 596 20 1.210 3 166 4 232 4 383 5 270

% 19 38 5 7 12 8

Fonte: Autora (2016).
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Notas: (1) Consideramos fundamentos da educagdo as disciplinas
eminentemente de carater tedrico, oriundas das diferentes areas que permitem
compreender os determinantes histéricos, filosoficos, socioldgicos, culturais e
econdmicos da educacdo e da escola, bem como os elementos biol6gicos e
psicoldgicos do desenvolvimento humano e da aprendizagem. Fazem parte
desse grupo, entre outras, Histdria da Educagdo, Filosofia da Educacéo,
Sociologia da Educacdo, Antropologia da Educacdo, Psicologia da Educacéo,
Desenvolvimento e Aprendizagem, Biologia e Educagdo, Trabalho e Educagéo,
Teorias da Educagdo. A justificativa para tal escolha encontra-se nas DCNP, art.
8°, inciso | (BRASIL, 2006b) e coincide com a definicdo de Libaneo (2010). Da
categoria docéncia fazem parte as disciplinas tedrico-praticas e metodolégicas,
voltadas ao ensino e ao conhecimento dos campos de atuagdo do professor, ou
seja, tematicas com foco no trabalho do professor em sala, entre elas: Didatica,
Fundamentos e Metodologia do Ensino, Tecnologias em sala de aula,
Planejamento e Avaliacdo da Aprendizagem, Organizagdo do Processo de
Aprendizagem, Pratica de Ensino, Jogos e Brincadeiras, Alfabetizacdo e
Letramento, Docéncia na EJA, Docéncia na Educagdo Infantil, Préticas
inclusivas em sala de aula, entre outras. Na categoria estagio estdo disciplinas
que carregam este nome em seu titulo ou que foram assim definidas pelas
instituicdes em seus PPCPe. Em gestdo estdo as que carregam essa expressao
e/ou tratam da administracdo/gestdo da educacdo e da escola, incluindo as que
tematizam a formacéo dos especialistas, o projeto politico-pedagégico (PPP), o
planejamento escolar, os espacos deliberativos, o financiamento educacional, a
prestacdo de contas, etc. No caso das ementas de disciplinas relativas a politica
educacional, nacional ou internacional, como objeto principal de estudo, foram
categorizadas como politica; outras, cuja tematica politica entrava como
elemento secundario, por exemplo, Politica da Educagdo Infantil e Politica dos
Movimentos Sociais, tiveram outras classificagbes. Muitas universidades
consideraram as disciplinas de politica educacional como parte da gestdo. Na
categoria pesquisa estdo as disciplinas que discutem fundamentos e
metodologia da producédo de conhecimento e da pesquisa cientifica, assim como
a construcdo de projeto de pesquisa e/ou TCC. N&o foram contabilizadas as que
tematizam producdo de texto académico ou pesquisa e pratica pedagdgicas
(estas classificadas como docéncia, aquelas como outros temas). No grupo
outros temas ficaram as que ndo se encaixavam nas classificagdes acima, por
exemplo: Libras, Violéncia, Adolescéncia, EaD, Género, Sexualidade, Etnia,
Introducdo a Pedagogia, Diversidade, Educacdo Hospitalar, Escrita Académica.
Pertencem ainda a outros temas disciplinas cujo foco ou finalidade ndo foi
identificado por falta de ementas ou de clareza do que é discutido na disciplina,
por exemplo, Seminario Tematico I, Il, 11, como indicado no PPCPe da UFPB
(2006).

(2) Porcentagem feita a partir da média geral das categorias formativas,
incluindo CH de ATC (média de 130h/a) e de disciplinas Optativas/Eletivas
(média de 213h/a) que totalizaria 3.200 h/a, minimo estipulado pelas DCNP
(BRASIL, 2006b).
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Salta aos olhos a diferenca entre as universidades no que se refere
a quantidade de disciplinas e seu equivalente em CH. Dez disciplinas de
fundamentos podem variar de 512 a 750 h/a de estudo (UFC e
UNIFESP). Entre as IFES, ha de seis a doze disciplinas nesta categoria
formativa, com uma média geral de 596 h/a, 19% da CH total do CPe. A
CH de fundamentos s6 é maior que as outras categorias na UFPR (810
h/a) e com pouca diferenca em relagdo & da docéncia (780 h/a) (UFPR,
2007). Na UFRJ (2007) a parte dos fundamentos da educacé@o tem
menos espaco que o estagio — este com CH maior do que a da docéncia
(fundamento, 720h/a, docéncia, 855h/a e estagio, 900h/a).”” O mesmo
acontece na UFMA (2010), onde a CH de fundamentos é inferior a de
estagio e a de outros temas (fundamento, 600h/a; estagio, 630h/a e
outros, 660 h/a). Na UFAM (2010) hd um empate com as horas de
estagio (540 h/a). Na UFAL (2006), UFBA (2012), UFMG (2013),
UFES (2010) e na UFC (2006) as horas para fundamentos sdo pouco
maiores do que para estagio ou para outros, com uma diferengca de no
méaximo 100 h/a. As institui¢bes que dedicaram menos tempo para 0s
conhecimentos da categoria fundamentos foram a UFBA (391h/a) e a
UnB (420h/a). Com maior tempo de dedicacgdo para esta categoria temos
a UFPR (810h/a), a UNIFESP e a UFMT (as duas com 750h/a).

No geral, as disciplinas de fundamentos da educagdo se
concentram nas primeiras fases, com exce¢do de algumas instituices
que as alocaram a partir da 6 fase ou agés 0s estagios, conforme consta
na matriz curricular da UFPE (2007).” Ainda que ndo consideremos
essa a problematica central, tampouco queremos dizer que a CH de
fundamentos signifique apenas teoria na formagéo docente, os resultados
apresentados nessa coluna vao de encontro aos discursos correntes na
midia de que o CPe é exageradamente tedrico (GATTI, 2008;
DURHAN, 2008; SOUZA, 2008; BOMENY, 2000). A compreensédo da

" Conforme consta no PPCPe da UFRJ (2007), o Estagio é composto por CH
destinada a pratica de ensino mais o estagio propriamente dito, ambos com
450 h/a cada. E realizado na El, AIEF e na gestdo de processos educacionais.
Nas demais instituicdes, as disciplinas envolvendo pratica ndo estdo
vinculadas ao estagio e foram contabilizadas com a categoria Docéncia.

"8 Os casos mencionados sdo: UFRGS ([20087?]), com Sociologia da Educacéo:
espagos escolares (62 fase); UFG (2003), com Filosofia da Educacédo Il (62
fase); e UFPE (2007) com Filosofia da Educacdo Il (62 fase), Histéria da
Educacdo no Brasil e Sociologia da Educagao Brasileira (72 fase), Trabalho e
Educacdo: Realidade, Tendéncias e Desenvolvimento Humano (82 fase) e
Teorias da Educagdo (102 fase).
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perspectiva tedrica das disciplinas de fundamentos demanda o estudo
das ementas e programas das disciplinas que, por limite do tempo, ndo
serd possivel realizar nesta pesquisa.

Na coluna docéncia, vemos sua predomindncia em relacdo as
outras categorias em 24 CPe. As instituicGes que apresentam menor CH
para sdo a UnB (720h/a), a UFPR (780h/a) e a UFMA (825h/a). Os
maiores tempos dedicados a ela sdo da UFMS (1.836h/a, 48%), UFMT
(1.555h/a, 44%) e UFAC (1.515h/a, 43%). A média geral nesta
categoria foi de 20 disciplinas, com 1.210 h/a, correspondendo a 38% da
CH total média.

Assim como ocorreu em algumas instituicbes, na &rea de
fundamentos, observamos que em algumas grades as disciplinas de
Fundamentos e Metodologias do Ensino, que ddo base para a préatica de
ensino, estdo alocadas no final, apds o estdgio, caso do CPe da
UNIFESP (2010), cuja disciplina Fundamentos Teoricos e Préticos do
Ensino de Ciéncias Naturais Il encontra-se alocada na 82 fase, apds 0s
estagios.

Em se tratando de estagio, ha superacdo da CH minima definida
nas DCNP (300 h/a) em dezoito universidades, chegando a 900 h/a de
estagio na UFRJ (2007) e 630 h/a na UFMA (2010). Por outro lado, a
UNIR (2009) e a UnB (2002) tém baixa carga horéria, transgredindo o
que estabelecem as DCNP (BRASIL, 2006b). Quanto ao local dos
estagios, identificamos nos PPCPe grande compromisso das
Universidades Federais em realiza-los em instituicdes puablicas de
ensino. A El e os AIEF sdo mencionados por quase todas as instituicdes
como campos de estagios obrigatdrios, conforme demonstrado no
grafico 2:
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Gréfico 2 — Campos de estagios obrigatdrios dos CPe de 27
Universidades Federais do Brasil — 2015.

30
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Fonte: Autora (2016).

O estudo dos PPCPe da UFMT ([20077]) e da UnB (2002),
representados na Ultima coluna do grafico acima, ndo permitiu
identificar em que etapa ou modalidade de ensino € realizado o estagio
obrigatdrio. A coluna outros, em azul escuro, refere-se, principalmente,
ao estagio em espacos ndo-escolares, definido pelas universidades como
a educagdo hospitalar, a pedagogia empresarial, a pedagogia social,
projetos educativos em OnG, entre outros. Os AIEF, a El e a gestdo
foram citados como estagio obrigatério por 25, 24 e 17 instituicdes,
respectivamente. I1sso contribui para que se confirmasse a internalizacéo
no CPe da finalidade prevista na Resolugdo CNE/CP n. 1/2006, de
formacéo para a ensino e gestdo, nesta ordem de importancia (BRASIL,
2006b).

Além dos estagios obrigatérios, localizamos a categoria em
outros componentes curriculares: caso da UFAC (2015), que a oferta em
uma disciplina eletiva, sem especificar o campo; da UFMA (2010), em
duas disciplinas optativas denominadas de Gestdo do Trabalho Docente
I e Il; da UFPE (2007), na qual o discente tem que escolher entre a El ou
EJA; da UFMS (2011), onde em todas as opcdes de NADE ha horas
destinadas para estagio; e da UFMG (2013), com estagio no NADE EJA
e no NADE Educacéo Social.

Verifica-se uma hierarquia, na tabela 6 e no grafico 2, na qual o
ensino predomina sobre as outras duas areas. Em algumas instituicdes,
os trés eixos — docéncia, gestdo e pesquisa — se fizeram representar com
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certo equilibrio na distribuicdo de CH. Contudo, a posi¢cdo da UFPE
(2007, p. 12, grifo nosso) — “a docéncia e a gestdo compdem,
articuladamente, o nucleo basico da formagdo/atuacao do pedagogo” —
parece ser hegemonica na maioria das IFES estudadas. Nas DCNP a
pesquisa fica subsumida ao ensino e a gestdo, mas com importante
funcdo e como uma das principais tendéncias dos CPe, como
discutiremos na proxima se¢do. De modo geral, no que tange as
disciplinas e a carga horéria, a categoria formativa docéncia avanca
sobre as outras duas, mas ndo se verificou a mesma sobreposi¢do da
gestdo frente a pesquisa. A CH destinada a gestéo s6 foi maior que a de
pesquisa em cinco universidades (UFMA, 2010; UFPE, 2007; UFMT,
[20077]; UnB, 2002; UFPR, 2007), havendo uma paridade entre as
horas de gestao e pesquisa, de 204 e 180 h/a, respectivamente, na UFPA
(2010) e na UFRN ([20077]).

Na gestdo encontramos as menores CH nos componentes
curriculares obrigatorios da UFMG (30h/a), da UFPB e da UFAC
(60h/a) e da UFC (64h/a). Com maior espa¢o na matriz curricular em
horas para este campo estdo a UFPR (300h/a), a UnB e a UNIR (cada
uma com 240 h/a). Este componente formativo aparece ora como um
campo de atuagdo para 0 egresso, muitas vezes mencionado como
“gestdo de espacos/processos educativos/educacionais”, ora como
conteudo da formagao para compreender a gestdo politica da educacéo,
ora para se defender a gestdo democratica nos espagos escolares,
ressaltando-se a importancia da participagdo de todos os envolvidos nas
instituicOes de ensino. Menciona-se também gestdo de espacos, projetos
e processos educativos, bem como gestdo do trabalho. No caso das duas
universidades que mais criticaram as DCNP, na UFSC a gestdo nao
aparece entre as disciplinas, mas ha um eixo chamado de Organizagédo
dos Processos Educativos, composto por cinco disciplinas, das quais
uma se chama Organizagdo dos processos coletivos do trabalho escolar
(72h/a), que aborda o assunto, focando na organizagdo escolar e na
defesa da gestdo democratica:

A gestdo democratica como principio didatico-
pedagdgico. O cotidiano escolar e a diversidade
cultural. A coordenagdo politico-pedagdgica da
escola. A organizagdo do trabalho escolar:
linguagens, grupo, tempos e espagos. O
planejamento da organizacdo escolar. O projeto
politico pedagégico: a vida como prerrogativa. Os
sujeitos da escola, suas divergéncias e seus
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consensos. Etica e gestdio do cuidado na
organizacg&o escolar. (UFSC, 2008, p. 36).

Na UFPR ha 11 disciplinas no campo da gestdo, das quais quatro
sdo obrigatorias (300h/a), além de um estagio na organizagdo escolar.
Os conteidos comuns para todos os estudantes abordam organizagéo e
gestdo da educacdo basica e de espacos ndo escolares, organizagdo do
trabalho pedagogico, legislacdo nacional e local e suas relagdes com a
organizacdo e a gestdo da escola, andlise de indicadores sociais e
educacionais, pedagogo como articulador do trabalho pedagdgico em
espacos escolares e ndo escolares, entre outros. VEé-se que 0s
conhecimentos abordados transitam da gestdo como campo de atuagao a
gestdo politica da educacdo do pais. Ou seja, ndo ha unidade entre as
IFES acerca do sentido da gestdo no CPe.

Em algumas instituicbes foram consideradas como conteudo das
disciplinas de gestdo as discussbes de politica educacional. Nesta
pesquisa, optamos por separar as duas areas, porque entendemos que
nem todo assunto de politica liga-se a gestdo escolar ou ao sistema
educacional dos entes federados. Desta forma, classificamos as
disciplinas que tratam de politica educacional em sentido amplo. Com
exce¢do da UNIR (2009), na qual ndo localizamos esta disciplina entre
as obrigatdrias, optativas e eletivas, nas demais universidades ha pelo
menos uma disciplina desse perfil entre as obrigatérias. Em 52% das
IFES (14) sdo ofertadas tanto como obrigatérias quanto em outros
componentes curriculares.” Na nossa perspectiva, as disciplinas que
compdem a categoria politica educacional sdo essenciais para a
formacdo docente, assim como os fundamentos da educagdo e 0s
conteldos da area trabalho e educagdo, que, aliados a outros
componentes formativos, dependendo de como forem trabalhados,
possibilitam a apreensdo das multiplas determinacdes que influenciam a
educacdo e a escola.

No que diz respeito a categoria formativa pesquisa, averiguamos
que todas as instituicbes tém TCC; obrigatdrio, em 26 universidades, e

As CH mais baixas de disciplinas obrigatérias dedicadas a politica
educacional sdo de 45h/a (UFRGS, [20087]) e de 60h/a (UFAM ([20077]);
UFRR (2009); UFT (2007); UFRN ([20077]); UFMG (2013); UFES (2010);
UFPR (2007)). Nessas instituicdes é ofertada uma disciplina de politica
educacional. A CH mais alta é de 210 h/a, na UFMA (2010), e 204 h/a, na
UFPA (2010), ambas com trés disciplinas obrigatorias.
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em uma, optativo (UFMG, 2013).% Destacam-se pelas CH mais baixas
dedicadas a pesquisa a UFPB, com 120 h/a, e a UFG, com 144 h/a
obrigatorias. Nesta Gltima ndo se indicou a pesquisa como campo de
atuacdo do egresso. Com maior quantidade de horas dispensadas a
pesquisa aparecem o CPe da UFES, com 585 h/a, e o da UFS, com 390
h/a. A discussdo sobre a pesquisa nos CPe aparece como campo de
atuacdo, como fungdo do professor e como producdo de conhecimento
na graduacdo, vinculada as linhas de pesquisa dos Programas de Pés-
graduacdo em Educacgdo, tendo em vista a formacdo do intelectual da
educagéo.

Comparando-se o eixo pesquisa nas IFES com o que estabelecem
as DCNP, nos surpreendemos, em parte, com a quantidade de
disciplinas nessa area, cuja CH, em algumas universidades, ultrapassa a
de gestdo, fato ocorrido em 20 instituicdes. Entretanto, como ndo
analisamos as ementas das disciplinas dessa categoria, ndo podemos
afirmar qual perspectiva é trabalhada em sala de aula. Adiantamos que o
estudo dos discursos presentes nos PPCPe indica como a pesquisa €
pensada no interior do curso: na maior parte das vezes como
instrumento do docente e do gestor, na busca de solugBes para
problemas encontrados no dia a dia, ou seja, de uma perspectiva
pragmatica e utilitarista. Afirma-se que na formagdo docente se deve
“estimular continuamente 0 processo de pesquisa e a producdo
cientifica, a fim de propor alternativas para a resolucdo de problemas
que envolvem a educacdo” (UNIFAP, 2008, p. 3). Nas instituicdes que
defenderam esse tipo de pesquisa, 0 TCC estd diretamente ligado as
préticas de vivéncias e aos estagios supervisionados nas escolas. Em
alguns casos o relatério de estagio é o trabalho final ou entdo é pensado
com base ou a partir do estagio (UFAM, [20077]; UnB, 2002; UFRGS,
[20087], entre outras).

Evangelista (2008, p. 556) criticou a logica da pesquisa
estabelecida nas DCNP, pois, da forma como esta posta, deve “servir ao
ato pedagdgico e a proposicdo de politicas educativas sendo desejavel
sua contengdo em tais limites”. A autora afirma que esta perspectiva de
pesquisa restringe a compreensdo de producdo de conhecimento,
assinalando que,

% Na UFMG (2013), 0 TCC é obrigatorio para aqueles que cursarem o NADE
em Ciéncias da Educacdo (300 h/a). Além do NADE, ha oferta, na grade
obrigatoria, de uma disciplina de 60 h/a.
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Evidencia-se, nesta proposicdo, o0 carater
fortemente instrumental dessa espécie de
conhecimento que, como assinalou Imen (2008),
parece comprometer-se com a busca da resposta
certa, particularmente se se tratar da producdo dos
escores necessarios a colocacdo do Brasil no
patamar dos paises bem-sucedidos nas avaliag@es
em larga escala (ZANARDINI, 2008).
(EVANGELISTA, 2008, p. 556).

Essa tendéncia pode escamotear o interesse em responsabilizar o
docente pela busca de solugdes para os problemas que impedem
melhores resultados nas avaliacdes em larga escala,®* como recursos
materiais, localizacdo de outros espagcos em que possam oOcorrer as
atividades educativas, parcerias publico-privadas, construgdo das
condicBes necessarias para realizar as atividades de recuperacdo de
estudos, entre outros (ZANARDINI, 2014). A avaliacdo e a pesquisa s&o
tomadas como recursos da gestdo escolar e da gestdo da educacdo
nacional, sob a ldgica dos resultados, como parte do projeto educativo
do capital.

A abordagem utilitarista da pesquisa pode significar, além da
responsabilizagdo do docente pela busca de solugdes para os problemas
da sua profissdo, como se ele, sozinho, fosse capaz de resolvé-los, a
expropriagdo dos conhecimentos produzidos pelos docentes por parte do
Estado, para o gerenciamento da escola. Almeida e Wolff (2013), ao
escreverem sobre o trabalho docente na EaD, permitem uma analogia
com a situacao aqui abordada, ao afirmarem que

O escopo basilar da gestdo participativa é
introduzir uma  qualificagio de  cunho
gerencialista. ~ Também  conhecido  como

8 para Zanardini (2014, p. 73), as avaliagbes em larga escala tém sido usadas
pelo Estado como “[...] mera verificacdo com énfase e culpabilizagdo dos
envolvidos com as unidades escolares, sejam eles gestores, professores,
funcionarios, pais, alunos ou comunidade, em relagdo a qualidade e eficiéncia
da educacdo escolar. Nessa perspectiva de avaliagédo, o controle dos processos
baseado na supervisao direta é substituido por estratégias que nédo ultrapassam
a afericdo e a comparacdo de resultados, o qual ndo contempla outros
elementos determinantes que incidem nos resultados escolares”. O autor
assinala que os resultados negativos nas avaliagdes “servem muitas vezes de
justificativa para os problemas sociais, como a pobreza e as condi¢fes de
miserabilidade nas varias formas que figuram como marca indelével da
sociabilidade regida pelo capital” (ZANARDINI, 2014, p. 67).
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“competéncia”, o principal propoésito desse tipo de
qualificacdo é quebrar antigas hierarquias e
introduzir uma cultura colaborativa entre 0s
trabalhadores para garantir envolvimento e
engajamento em conformidade com o novo
padrdo de produtividade e competitividade
assinalado pela globalizacdo neoliberal [...].
(ALMEIDA; WOLFF, 2013, p. 234).

Neves e Pronko (2008) afirmam que esse tipo de investida da
pesquisa, num viés utilitarista e gerencialista, estd vinculado a
preocupacdo com uma produtividade para 0 mercado — no nosso caso, a
produtividade da escola nas avaliagfes em larga escala e na formagédo de
sujeitos que tenham competéncias afinadas com os interesses do
mercado. Também afirmam os autores que se trata, na atualidade, de
uma tendéncia das politicas para a pos-graduacdo no pais, inclusive
atrelando-se produtividade & distribuicdo de recursos. Atendendo,
predominantemente, aos interesses do capital, essa perspectiva de
pesquisa contribui para o esvaziamento do sentido da producdo de
conhecimento, denominado por Moraes (2001) de “recuo da teoria”®.

Na préxima secdo, retomaremos o debate sobre a pesquisa no
CPe e sua finalidade na formacéo e, possivelmente, no trabalho docente,
pois se trata de uma das principais tendéncias entre as IFES. Ademais,
voltaremos a discutir a articulagdo do tripé, aprofundando a analise
sobre 0s argumentos das universidades, relacionando-0s com o tipo de
profissional que assumem compromisso de formar. De antemdo, 0s

% Moraes (2001, p. 1; 13) afirma, ao analisar a producéo de conhecimento na
pos-graduacdo em Educacdo no Brasil, que enfrentamos o recuo do
pensamento critico, por ela designado como “recuo da teoria”. Esse processo,
que “traz implicagdes epistemologicas, €ticas e politicas na propria producao
de conhecimentos na area”, tem duas possiveis determinagdes “a emergéncia
de um ethos neodarwinista nas universidades, com a consequente degradagéo
da vida académica e, por outro lado, o ceticismo epistemoldgico corrente que
trivializa a questdo do conhecimento e da verdade e procede a um sutil
exercicio linguistico, criando um novo e pragmatico vocabulario destinado a
assegurar a obediéncia e a resignagdo publicas”. Afirma ainda que
“inaugurou-se a época cética e pragmatica, dos textos e das interpretacdes que
ndo podem mais expressar ou, até mesmo, se aproximar da realidade, mas se
constituem em simples relatos ou narrativas que, presas das injuncdes de uma
cultura, acabam por arrimar-se no contingente e na pratica imediata”.
Acreditamos que a analise de Moraes (2001) é pertinente, neste caso, para
concepcao de pesquisa e de formacéao de professores presente nos PPCPe.
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dados demonstrados até aqui reforcam os resultados alcangados na nossa
dissertacdo (TRICHES, 2010), quando nos detivemos na analise do
significado da formacdo docente no CPe no ambito das DCNP.
Ultrapassando as determinagfes legais, a sua implementacdo oferece
novos elementos para a reposi¢cdo da conclusdo entdo retirada. Naquela
ocasido, estdvamos diante de um processo contraditorio de ampliagéo e
restricdo da formagéo do Licenciado em Pedagogia (TRICHES, 2010, p.
172), pois,

[...] ao provocar a ampliacdo do curriculo da
formacgdo inicial, de certa forma se esvazia o
curriculo. Ou seja, tem-se uma formacdo

quantitativa — muitos conteddos a serem
adquiridos e muitos campos de atuagdo —, mas ndo
qualitativa — sem aprofundamento e sem

verticalizacdo nos estudos —, entendida como
auséncia de analises e estudos tedrico-praticos que
permitam ao professor tomar conhecimento dos
determinantes histéricos da sociedade e que o
instrumentalize para uma ‘contrainternalizagdo
(ou contraconsciéncia)’ da logica capitalista.
(MESZAROS, 2005).

A perspectiva eminentemente pratica das DCNP e o projeto
formativo de docentes tém se materializado em muitos PPCPe. Vemos o
pouco tempo dedicado para conhecimentos de base para a formagéo,
como histéria da educacdo, politica educacional e disciplinas que
tematizem a profissdo docente, privilegiando-se a inser¢do das mais
variadas teméaticas com baixa CH, fato verificado no elevado nimero de
disciplinas e CH da categoria outros. Scalcon (2008), Hostins (2009) e
Evangelista (2008) afirmam que essa tem sido a tendéncia nas
indicacBes das politicas educacionais para formacdo dos professores,
bem como na formagdo do trabalhador em geral, particularmente para o
trabalho simples (RAMOS, 2006; NEVES; PRONKO, 2008;
MARTINS; NEVES, 2015).

Na mesma direcdo, Moraes (2011, p. 31) demonstra preocupagao
com a formagdo ofertada nos CPe, particularmente o da UFGRS, seu
objeto de estudo, afirmando que,

Desta forma, o CPe parece seguir com o estigma
de desvalorizagdo profissional, servindo a l6gica
de ser um curso suficiente para formar aqueles
que ndo precisam de muito conhecimento para
educar criancas e jovens que também nao
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precisam aprender muito. Ou seja, um ensino
fraco, carente de conhecimentos de base
conceitual, voltado mais as praticas ou
experiéncias em espagos formais ou informais.
Por sua vez, esse professor ird desempenhar a
funcdo social tanto como alfabetizador das
massas, como também ir4 contribuir para a
continuidade de uma elite formadora da ideologia
burguesa.

O receio quanto aos conteldos e as perspectivas presentes na
formagdo docente faz ainda mais sentido quando se observa o
componente formativo outros temas, tal como demostrado na tabela 6.
Séo inimeras as disciplinas e variados os assuntos, sélidos indicios da
presenca de correlagdo de forcas e da incorporacdo de determinadas
reivindicagbes de grupos sociais. Relembramos as ponderacfes de
Castelo (2013), Martins e Neves (2015), que alertam sobre as estratégias
de produgdo de consenso em torno do projeto educativo do capital,
dentre as quais a incorporagéo parcial de ideias e bandeiras de diferentes
movimentos sociais pelas politicas estatais.

Faleiros (2000) nos ajuda a compreender o papel do Estado na
negociacdo entre classes e movimentos sociais. Para o autor,

0 Estado, ao aparecer como consensual, vem
esvaziar as lutas de classes e controlar os
movimentos sociais, concedendo certos minimos
historicos exigidos pelas classes subalternas
depois de muita pressdo por parte destas Ultimas,
0 que mostra seu compromisso com as classes
dominantes. (FALEIRQS, 2000, p. 27)

Reconhecemos os limites dos nossos estudos no que concerne
especificamente a comparacao entre o ideario presente nas DCNP e em
PPCPe, com base nas ponderacdes de Faleiros (2000) e outros autores.
Podemos, no entanto, aventar, mesmo que preliminarmente, que ainda
que tenha ocorrido a incorporacdo de algumas reivindicacGes de
interesse da classe trabalhadora, o sentido dessas pautas pode ter sido
comprometido ou ressignificado. Se assim for, pode ocorrer ndo sé a
fragmentacdo da luta dos movimentos sociais ou de categorias
profissionais, mas também o favorecimento da manutencdo ou da
ampliacdo da exploragéo pela burguesia.

Na Resolucdo CNE/CP n. 2/2015 (BRASIL, 2015a) ha inGmeras
novas demandas colocadas sobre a formacdo inicial de docentes nas
licenciaturas, das quais se destacam debates de género, diversidade
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étnico-racial, inclusdo, direitos humanos, entre outras. Essa nova
determinacdo legal, se ndo for revogada pelo entdo Presidente interino,
Michel Temer (PMDB), induzird os CPe a fazerem adequagdes
curriculares até meados de 2017, o que implicara, certamente, nova
ampliacdo da categoria outros, seja diminuindo CH das disciplinas de
outros componentes, seja suprimindo algumas discussdes incipientes, ou
entdo aumentando a duracgéo de CPe.

Ao encontro das evidéncias aqui demostradas, outras pesquisas
indicam cumprimento das DCNP por parte das IES. Portelinha (2014)
afirma que, apesar das diferencas na forma de organizacdo dos CPe da
UNIOESTE, a instituicdo impds um padrdo, atendendo os principais
eixos das Diretrizes. Para Leal (2013), os trés CPe das universidades de
Minas Gerais, objetos do seu estudo, promoveram a reforma com o
intuito de ajustd-lo & legalidade e as demandas locais, atendendo as
DCNP, ainda que com algumas particularidades nos componentes
curriculares e na divisdo das disciplinas, feita por eixos em vez de
ndcleos, contrariando o indicado na Resolucdo CNE/CP n. 1/2006
(BRASIL, 2006). Por sua vez, Cruz (2011), ao analisar matrizes
curriculares e programas das disciplinas de CPe do Estado de Goias,
denuncia que, apds a reforma de 2006, surgiram problemas graves que
comprometem

[...] a qualidade da formacéo de professores como:
ementas genéricas de didatica e dos fundamentos
e metodologias especificas; falta do contetdo das
disciplinas especificas a serem ensinadas nas
escolas; desarticulagdo entre conteldos e
metodologias; pouca contribuigdo das disciplinas
de “fundamentos da educacdo” as metodologias
de ensino; matrizes curriculares e ementas que
ndo mostram integridade com o0 projeto
pedagdgico. [...] A pesquisa confirma estudos que
comprovam que a falta de dominio de contetidos
implica no despreparo dos docentes, interferindo
no processo de aprendizagem dos alunos,
comprometendo 0s resultados da aprendizagem
desses alunos, e ainda, os resultados apurados na
analise dos dados da pesquisa apontam indicios de
que os curriculos dos cursos de Pedagogia
pesquisados apresentam uma estrutura
fragmentada e genérica. (CRUZ, 2011, p. 79)
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As informacgfes apresentadas nesta se¢do se coadunam com as
preocupacdes de Cruz (2011). Parece haver certa incoeréncia entre o
profissional que as IFES se propdem a formar e o tempo que reservam
para isso. Para Portelinha (2014) somente um CPe em tempo integral e
de longa duragdo poderia dar conta de tantos conhecimentos. Aumenta-
se o risco, pela pulverizacdo de conteddos, de termos uma formagéo
fragilizada, em razdo do tempo escasso ou da auséncia de
aprofundamento das questbes, o que acabara contribuindo para uma
formagdo também limitada da classe trabalhadora. Se levarmos em conta
que o projeto de formagdo docente, dentro dos interesses do capital, é o
de incutir no professor a missdo de formar for¢a de trabalho para o
trabalho simples e de educar para manutengdo da ordem estabelecida,
esse tipo de organizacdo dos CPe ndo estaria equivocado, visto que
cumpriria sua fungdo maior.

Os impactos causados pela formagdo docente promovida por
cursos com as caracteristicas indicadas acima podem ser identificados,
entre outros elementos, na precarizacdo das condi¢Bes de estudo, com
pouco tempo para o aprofundamento das analises e enorme quantidade
de disciplinas a serem cursadas, bem como nas propostas inconsistentes,
inclusive por sua fragmentagéo e superficialidade, nas quais se observa a
desvalorizacdo dos estudos tedricos e de discussGes pertinentes a relagédo
teoria-pratica, assim como na escassa carga horéria dedicada aos
conteldos especificos do ensino. Esta formacdo poderd impactar
também no trabalho docente, promovendo o “aumento de tarefas durante
a jornada de trabalho e o aumento das responsabilidades de decisbes na
comunidade escolar”, fazendo com que o professor tenha que “se
preocupar, além das questfes relativas ao ensino-aprendizagem, com as
atividades de gestdo, planejamento, assisténcia e acompanhamento e
integracdo escola-familia-comunidade” (PREVITALI; MACIEL, 2012,
p. 121). Muitos destes elementos sdo encontrados nas DCNP
(TRICHES, 2010) e nos PPCPe estudados.

Em sintese, nesta se¢do analisamos a organizacao curricular dos
CPe das 27 Universidades Federais, mostrando que ha predominancia
do cumprimento das determinagdes presentes nas DCNP,
principalmente no padrédo proposto pelas IFES, no que tange: a CH total;
ao tripé docéncia-gestdo-pesquisa como componentes da formacdo; ao
fim das habilitacGes, ainda que alguns NADE apresentem caracteristicas
parecidas; e a diversidade de tematicas presentes nos Cursos. Por fim,
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ndo consideramos que o artigo 14 das DCNPSB, que trata da formacéo
dos especialistas, esteja sendo cumprido. Na préxima secdo,
explicitaremos as grandes tendéncias, predominantes ou ndo, dos CPe
estudados, demonstrando que, apesar de um certo padrdo, € possivel
identificar cinco tipos de Licenciatura em Pedagogia, baseados na
articulag&o do tripé.

8 «Art. 14. A Licenciatura em Pedagogia, nos termos dos Pareceres CNE/CP
nos 5/2005 e 3/2006 e desta Resolucdo, assegura a formacdo de
profissionais da educacdo prevista no art. 64, em conformidade com o inciso
V11 do art. 3° da Lei n® 9.394/96.” (BRASIL, 2006b, p. 5).
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4 AS GRANDES TENDENCIAS NOS CURSOS DE PEDAGOGIA:
DISSENSOS E CONSENSOS NA FORMACAO DOCENTE

Nossa finalidade nesta secéo € a de expor os elementos coligidos
nos PPCPe que permitiram compreender as principais tendéncias —
entendidas como as grandes propensdes, inclinages, caminhos ou
consensos — adotadas pelas IFES para definir e organizar os CPe.
Procuramos expressar, do modo mais objetivo possivel, 0 movimento
que gerou diferentes formas de organizagdo, discutindo as tendéncias
hegemdnicas e as minoritarias, que ofereceram linhas de pensamento
para a apreensdo do sentido da formagao docente nas Licenciaturas em
Pedagogia. Ao trabalhar com as tendéncias tedrico-politicas, tivemos em
vista, ainda, analisar o resultado de correlagdes de forgas, nem sempre
apreensiveis, que produziram dissensos e consensos internos e entre as
instituicbes e, como mencionado na secdo anterior, as diferentes
interpretacfes e implementacdes dos projetos locais de formagdo de
professores para as primeiras etapas da Educacdo Bésica.

Compreendemos que o campo da formagdo docente se constitui
em arena de disputas de projetos educativos de classe, especialmente se
considerarmos que a escola — em qualquer nivel — configura-se como
um aparelho privado de hegemonia, segundo formulagdo gramsciana
(GRAMSCI, 1981), um jogo de forgas que em Seu interior encontra-se
tensionado pelos projetos de classe articulados na relagdo capital-
trabalho. Retomando o discutido nas primeiras se¢des, essas estratégias
educativas do capital fariam parte do projeto Neoliberal de Terceira Via
(NEVES et al; 2005, 2010; NEVES; PRONKO, 2008; MARTINS;
NEVES, 2015), chamado por Castelo (2013) de Social-Liberalismo e,
segundo Leher (2015), batizado pelos governistas lulistas de
“neodesenvolvimentismo”, uma estratégia discursiva para tentar
diferenciar o governo petista dos governos anteriores. Para Martins e
Neves (2015, p. 19), o neoliberalismo desenvolvido no “Brasil do século
XXI” se caracteriza por meio de um programa politico especifico “- o
programa da Terceira Via — como ponto de partida para a difusdo, na
sociedade brasileira, de novas ideias, novos ideais e novas praticas,
voltadas a consolidacdo da hegemonia burguesa em nosso pais”. Na
interpretacdo de Castelo (2013, p. 273),

0 bloco histérico neoliberal sofreu abalos nos anos
1990, mas foi remodelado sobre velhas bases em
uma nova roupagem: o que se vislumbra com as
teorias do social-liberalismo é um projeto
ideolégico classista de retomada da supremacia
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neoliberal, que ganhou impulso com acoplamento
de amplos setores da social-democracia e de ex-
comunistas cooptados ao novo reformismo-
restaurador liberal.

Martins e Neves (2015) e Castelo (2013) entendem que essa nova
fase da estratégia capitalista neoliberal visa criar um consenso em torno
da ideia de que seria possivel, via trabalho conjunto entre Estado,
mercado e sociedade civil organizada, instaurar a justica social por meio
de politicas focais, paliativas e assistencialistas. Entre as caracteristicas
desse processo, estaria a cooptacdo de intelectuais de esquerda e a
ressignificacdo de bandeiras progressistas, a “desideologizacdo dos
discursos e praticas politicas”, a ideia de que “ndo haveria mais espacgos
para a transformacao social”, “critica acritica ao mercado”, centralidade
do conceito de equidade social, ampliacdo da escolarizagdo como meio
para “promocao da igualdade de oportunidades” e redefinicdo do papel
do Estado (CASTELO, 2012, p. 258-263). Sobre as diferentes
estratégias invocadas pelo capital, cabe lembrar o alerta de Mészéros
(2007): elas ndo passam de reformas que refor¢cam sua incorrigibilidade
e suas contradi¢des, atacando, no maximo, alguns efeitos do sistema, €
ndo as causas dos problemas.

Afirmamos que esse € o projeto politico-pedagogico determinante
e hegeménico na reforma dos CPe, deflagrado com as DCNP. Este
projeto, que se materializa de diferentes formas nas IFES, sem alterar,
contudo, o seu sentido nuclear, é composto por grandes tendéncias,
destacando-se, entre outras, a articulagdo do conceito de “docéncia
ampliada”, entendida como docéncia, gestio e¢ pesquisa; a énfase na
aprendizagem descolada do ensino; a extingdo das habilitagdes; a adesdo
a perspectiva gerencialista ligada a avaliacdo e a producdo de resultados;
a concepgdo pragmatica de pesquisa como instrumento de autoajuda do
docente e a incorporacdo de demandas relativas a diversidade, oriundas
da pressdo de organizagdes da sociedade civil.

Estas tendéncias influenciam a concepcdo de docéncia e a
organizacdo dos cursos, haja vista estruturarem sua ordenacdo teérico-
politica. A primeira tendéncia que apresentamos trata da concepgédo de
docéncia ampliada nos PPCPe, por n6s denominada de docéncia
alargada, no ambito da qual se subordinam a gestdo e a pesquisa,
majoritariamente compreendida como esta colocada pelas DCNP. Aqui
cabe um esclarecimento: a pesquisa é tomada como instrumento de
ambas — docéncia e gestdo. Essa primeira tendéncia resulta, entre outros
fatores, do predominio de uma apropriacdo da Pedagogia como pratica.
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Para chegarmos nessa sintese, discutiremos as diferentes concepcbes de
pedagogia e de docéncia, a articulagdo do tripé docéncia, gestdo e
pesquisa e a polémica acerca do egresso da Licenciatura em Pedagogia:
docente ou pedagogo?

Na segunda tendéncia prepondera o carater instrumental da
pesquisa, nos cursos e no perfil de professor a ser formado. A pesquisa
tendera a ser, no caso do futuro docente, uma ferramenta de autoajuda,
no que couber a sua pratica pedagdgica ou educativa de modo geral. Nos
CPe, assume vérias faces e é compreendida de diferentes maneiras por
cada IFES.

A terceira refere-se aos contelidos da formagao, ora escassos, ora
emergentes nas grades curriculares. Mostraremos 0s assuntos nao
tematizados ou pouco abordados; os que pareceram particulares de
algumas universidades e também os temas emergentes, de alguma forma
ligados a organizagdes da Sociedade Civil com relativo poder de pressdo
sobre a agenda do capital.

Vinculada a anterior, a quarta tendéncia refere-se a internalizacdo
nos PPCPe da agenda politico-pedagdgica divulgada nas ultimas
décadas por OM e algumas organizacfes da sociedade civil, cujo
objetivo é induzir instituicGes formadoras e profissionais da educagéo a
aderirem ao programa educacional comprometido com 0s interesses do
capital. Ao levarem para seus cursos este idedrio, as IFES contribuem,
majoritariamente, para formar a forca de trabalho — no caso, o docente —
que, por sua vez, formard o aluno para o trabalho simples. Os principais
aspectos abordados sdo: gestdo, pratica, competéncia, ensino,
aprendizagem e avaliacdo. Ainda que configurada como uma tendéncia,
a internalizacdo dessa agenda possui um carater totalizante, em razdo do
estrito vinculo com as determinacdes que explicam e permitem entender
a materialidade historica que envolve a formacdo do magistério
nacional.

Nos itens subsequentes, aprofundamos a reflexdo indicada e
procuramos demonstrar que a demanda de conformagdo das mentes e
acdes dos sujeitos pela burguesia e suas fragdes, coloca as desigualdades
sociais no campo do individualismo, da diversidade e da
autorresponsabilizacdo® e conclama professor e escola para serem seus
protagonistas.

8 Abordaremos esta agenda educativa em duas partes, sendo a primeira
discutida nesta secédo, por se referir a presenca desse projeto nos PPCPe, e a
segunda na préxima sec¢do, ao centralizarmos o debate nas caracteristicas do
profissional a ser formado.
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4.1 PRIMEIRA TENDENCIA: CONCEPGCAO DE DOCENCIA E
SEUS DESDOBRAMENTOS

Entre as IFES estudadas é hegembnica a ideia de formar o
licenciado; entretanto, suas denominagdes sdo diferentes: algumas
institui¢des o chamam “docente”, outras “pedagogo”, ambas abrangendo
a concepcdo de docéncia alargada, denominada por varias universidades
de “ampliada”. Essa no¢do seria resultado, primeiramente, da visdo
predominante da Pedagogia como campo vocacionado a pratica de
ensino. Em segundo, aparece como sintese de negocia¢Bes entre
diferentes grupos de interesse para aglutinar campos de atuacéo
distintos, ou seja, sobre a base de uma concepgdo ampliada de docéncia
se formaria um sujeito que poderia atuar em diferentes campos, gerando
uma espécie de fragmentacdo profissional, haja vista que a diversidade
de campos ndo se traduz, necessariamente, em unidade conceitual acerca
do profissional formado e seus compromissos politico-pedag6gicos. Em
terceiro lugar, ela aparece como o perfil desejavel para atender distintas
demandas colocadas sobre a escola, no qual gestdo e pesquisa s&o
adicionadas a composicdo do seu sentido, contribuindo para tal
finalidade. De fato, quanto a este particular, hd afirmagdes constantes
nas DCNP sobre a flexibilizacdo da formacgéo e sobre como o licenciado
estaria apto a suprir as demandas de um mercado de trabalho educativo
flexibilizado.

As evidéncias dessas afirmacfes serdo mostradas a seguir, bem
como as disputas e consensos observados no interior de cada IFES,
relativas a definicao de Pedagogia, aos sentidos atribuidos a ampliacéo e
a demarcacdo do sujeito formado — docente ou pedagogo85 — e também
os tipos distintos de CPe formados com base na articulacdo do tripé
previsto pelas DCNP.

4.1.1 Definicdo de Pedagogia nos projetos de Curso de Pedagogia

O principal documento federal que trata do CPe, a Resolucéo
CNE/CP n. 1/2006 (BRASIL, 2006b), ndo conceitua Pedagogia; apenas

% A identidade, a denominacdo e as caracteristicas do profissional formado
neste curso serdo aprofundadas na préxima secdo, mostrando que, neste
quesito, entre os CPe ha evidéncias da reconversdo docente e da dispersdo de
nomes que colocam em dudvida o que ele de fato serd. Aqui, faremos algumas
mencdes, pois esta discussdo se articula com as questGes debatidas na
primeira tendéncia.
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define o curso como uma licenciatura, em que o sentido de docéncia €
claramente ressignificado, pois as atribuicdes docentes incorporam o
ensino, a gestdo e a pesquisa. Trata-se, pois, de um novo conceito, ndo
restrito as atividades de ensino-aprendizagem, principalmente em sala
de aula. Ligam-se a este novo conceito, segundo Franco, Libaneo e
Pimenta (2007, p. 93), uma mistura de “objetivos, conteudos,
recomendagfes morais, gerando superposi¢fes e imprecisdes quanto ao
perfil do egresso”. O conteudo da Resolugdo, permeado de contradi¢bes
e imprecisGes, ndo contribui para a compreensdo da identidade do
profissional, o que resultou num CPe cujas caracteristicas principais sdo
a reducdo da Pedagogia a docéncia e o alargamento do seu sentido para
além da sala de aula (TRICHES, 2007; 2010).

Franco, Libaneo e Pimenta (2007, p. 75; 91), ao criticarem a
reducdo de Pedagogia a docéncia, afirmam que esta “¢ uma das
modalidades da atividade pedagodgica” e seria equivocado tomar “o
termo principal pelo secundéario, ou seja, a docéncia, um conceito
subordinado & Pedagogia, é identificada como sendo a propria
Pedagogia”. Os autores defendem a Pedagogia como uma das ciéncias
da educacdo que, enquanto teoria e pratica, “[...] € um campo de estudos
com identidade e problematicas proprias. Compreende os elementos da
acdo educativa e sua contextualizagio [...]” (FRANCO; LIBANEO;
PIMENTA, 2007, p. 77, p.79). A Pedagogia seria um campo de
conhecimento préprio, que teria como objeto de estudo o fendmeno
educativo, entendido como praxis social que se da em diferentes
contextos e ambientes. Nesta perspectiva, 0 pedagogo ¢ “o profissional
que estuda o que se insere na praxis da educagdo na sociedade”. Seu
foco é o trabalho pedagdgico, que pode ocorrer em diferentes
modalidades da acdo educativa — docéncia, gestdo, pesquisa, entre
outros. Por isso, “a abrangéncia da Pedagogia é maior que a da
docéncia. Um professor € um pedagogo, mas nem todo pedagogo
precisa ser professor” (FRANCO; LIBANEO; PIMENTA, 2007, p. 83).

Para os referidos autores, a Pedagogia pode ser dividida em trés
dimensdes (epistemoldgica, disciplinar e pratica) que, apesar de
guardarem particularidades, deveriam ser tratadas de forma conjunta e
articulada. Isolando-as de algum modo, perde-se a compreensdo da
Pedagogia em sua totalidade. A dimensdo epistemoldgica pode ser
entendida como o campo do conhecimento da praxis educativa, ou seja,
como ciéncia da educacdo. A dimensdo disciplinar seria a Pedagogia
como “curso superior de formacdo de profissionais pedagogos”, que
reline 0s conhecimentos proprios da area e de outras ciéncias e seus
respectivos campos de atuacdo. Por Ultimo, a dimensdo pratica



166

congregaria “os fazeres praticos das agdes educacionais cotidianas,
cristalizados em procedimentos ¢ modos de fazer”, quer dizer, como
metodologias, buscando compreender sua a¢do na prética do docente, no
processo ensino-aprendizagem (FRANCO; LIBANEO; PIMENTA,
2007, p. 70).

Na avaliacdo de Franco, Libaneo e Pimenta (2007), as DCNP ndo
contemplaram a dimensdo epistemoldgica da Pedagogia; vista apenas
como curso, enfatizou-se somente a sua Ultima dimensdo, reduzindo-a a
docéncia ou a formacao do professor. Na avaliacdo dos autores, “sem a
Pedagogia, permeando e dando sentido a pratica docente, a agcdo docente
transforma-se em mero modo de fazer uma tarefa” (2007, p. 69).

Saviani (2007, p. 100), ao demonstrar como a Pedagogia se
configurou nas diferentes correntes filosoficas ao longo da histéria da
humanidade, afirma que esse campo do conhecimento “se desenvolveu
em intima relagdo com a pratica educativa, constituindo-se como a
teoria ou ciéncia dessa pratica, sendo, em determinados contextos,
identificada com o proprio modo intencional de realizar a educacgdo”.
Enquanto Franco, Libaneo e Pimenta (2007) compreendem-na no
sentindo mais amplo do trabalho pedagdgico, Saviani (2007) a enfatiza
como tendéncia pedagdgica direcionada a docéncia, considerando que

A pedagogia pode ser identificada na relagdo
teoria-pratica [...] Uma teoria da pratica: a teoria
da prética educativa. Ndo podemos perder de
vista, porém, que se toda pedagogia é teoria da
educacdo, nem toda teoria da educagdo é
pedagogia. [...] A pedagogia, como teoria da
educacéo, busca equacionar, de alguma maneira, o
problema da relagdo educador-educando, de modo
geral, ou, no caso especifico da escola, a relagao
professor-aluno, orientando o processo de ensino
e aprendizagem. (SAVIANI, 2007, p. 102).

Em sintese, segundo Franco, Libaneo e Pimenta (2007, p. 66),
haveria duas grandes perspectivas de Pedagogia na atualidade: uma
como “teoria da educa¢do e da formagdo”, em sentido amplo — por eles
defendida; a segunda, com sentido estrito, “como normas e orientagdes
para 0 ensino”, que parece ser a perspectiva adotada por Saviani (2007).
Entre as 27 universidades estudadas, as duas abordagens sao
mencionadas — ciéncia da educacdo e campo pratico do ensino —, as
quais acrescentamos uma terceira, que pode ser entendida como a unido
entre as duas primeiras, restrita a pratica docente, cujo sentido é
alargado.
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Por sua vez, pesquisadores que estudaram as reformas de CPe,
p6s-DCNP, identificaram que, em algumas IES, ha auséncia ou caréncia
na definicdo do que seja Pedagogia e sua finalidade, tanto nos PPC
quanto por parte dos profissionais dessas instituicdes (PORTELINHA,
2014; MEDEIRQS, 2013; LEAL, 2013; OLIVEIRA, 2011). Oliveira
(2011, p. 130) afirma que no CPe da UNESP/Marilia “a discussdo
politico-filosdfica foi abandonada e a preocupagdo com a formacéo do
pedagogo relegada”, deixando em aberto um problema histérico, ou
seja, sua identidade. Para ela, esse problema reproduzido pela institui¢éo
é devido a indefinicdo das questdes centrais nas DCNP, quais sejam,
definigdo de pedagogia, identidade do profissional, entre outros.

Percebemos que a forma como a Pedagogia é delineada interfere
na definicdo do objetivo, na compreensdo da ampliacdo (ou ndo) da
docéncia e na maneira de organiza-lo. Encontramos em apenas duas das
27 universidades definicGes mais aprofundadas do que seria a Pedagogia
(UFPR 2007; UFPE, 2007). Outras dez (37%) trazem conceitos curtos
ou frases soltas, que pouco permitem identificar suas acep¢Ges. Um dos
provaveis motivos da caréncia ou auséncia dessa conceituacdo em 93%
dos CPe estudados seria a inexisténcia nas DCNP de um conceito de
Pedagogia que pudesse servir de norte para as IFES. A outra face da
moeda tem relagdo com as discussdes historicas presentes na area
educacional e suas dissensdes, as quais ndo conduziram ao necessario
esclarecimento acerca da necessidade de se formar o pedagogo, o
professor ou mesmo de se conceituar a Pedagogia claramente, como
equivalente a “docéncia ampliada”. A indefinigdo tedrico-politica
oriunda da area parece ter se desdobrado nas DCNP, na auséncia do
termo “pedagogo” ¢ no enfoque dado a “docéncia”.

Nos projetos que ndo apresentam conceituagdo de Pedagogia
(56%), exibe-se, de um lado, uma perspectiva limitada, preocupada mais
em apresentar aos egressos 0s possiveis campos de atuacdo no mercado
de trabalho. Por outro, ainda que ndo caracterizado de modo explicito,
percebemos o vinculo dessas instituicdes com a terceira perspectiva, que
restringe a Pedagogia a docéncia — pela auséncia da primeira perspectiva
e presenga da segunda —, ao mesmo tempo em que amplia seu sentido. A
falta de conceituacdes claras se faz sentir, por exemplo, na dificuldade
de construgdo de uma identidade profissional (Pedagogo? Docente?
Professor? Gestor? Pesquisador?). Além do que, o impacto dessa
ressignificacdo conceitual é enorme na formacao inicial e terd provaveis
implicac6es no trabalho docente.

Nas instituicdes que apresentam conceituacdo de Pedagogia, esta
aparece definida como: “ciéncias da educa¢do” (UFPR, UFPI, UFSC);
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“ciéncia/discurso aproximativo da realidade educacional” (UFPE);
“campo tedrico investigativo-pratico da educagdo e do ensino” (UFAM,
UFAL, UNIFESP), “campo de conhecimento” (UFAM, UFPA, UFT,
UFMT, UNIFESP); “campo cientifico” e “campo da pratica social
educativa” (UnB); “campo de formagao docente e de gestores” (UFAL,
UFPB).® No restante das instituicdes, a Pedagogia aparece como lécus
da formagdo do profissional Licenciado em Pedagogia, ou seja,
exclusivamente em sua dimensdo pratica e em apenas uma das
modalidades da acdo pedagdgica: o ensino.

A Pedagogia como ciéncia é mencionada nos projetos da UFPR

(2007), da UFSC (2008)¥, da UFPI ([2010?]) e da UFPE (2007). Na
UFPI ([2010], p. 10) afirma-se, primeiramente, que a Pedagogia é “a
ciéncia da educacdo”, dando margem a interpretacdo de que ndo haveria
outra ciéncia nesta area. Apds, afirma que se trata de “uma ciéncia
préatica que necessita da contribuicdo de outras ciéncias para explorar
seu objeto de estudo”, por isso haveria necessidade de se trabalhar de

% No caso da definicdo de Pedagogia, nessas duas instituicdes, encontramos

8

3

excertos idénticos no topico que trata do perfil do egresso, assim apresentado:
“[...] o curso de Pedagogia trata do campo tedrico-investigativo da educagéo,
do ensino, de aprendizagens e do trabalho pedagogico que se realiza na préaxis
social; a docéncia compreende atividades pedagdgicas inerentes a processos
de ensino e de aprendizagens, além daquelas prdprias da gestdo dos processos
educativos em ambientes escolares e ndo escolares, como também na
producdo e disseminagdo de conhecimentos da area da educagdo [...]”
(UFAL, 2006, p. 32; UFPB, 2006, p. 11). Encontramos a compreensdo
ampliada que corresponde a ensino, gestdo e pesquisa. Apesar de excertos
idénticos nos PPCPe, a organizagdo da grade é diferente. A UFAL tem um
CPe mais fechado, com 3.500 h/a divididas em oito semestres, com indicagdo
de seis campos de atuacdo para o egresso. O CPe da UFPB tem 3.210 h/a, em
oito semestres, com recomendacao de oito campos de atuagdo, caracterizado
por nds como uma proposta curricular mais flexivel devido aos NADE
propostos.

No caso da UFSC (2008, p. 25) essa defini¢do foi usada apenas uma vez, na
ementa da disciplina Introducdo a Pedagogia, que tem como um dos seus
conteudos “a Pedagogia como ciéncia da educagdo, como campo tedrico-
praxeolégico, possibilitando aos académicos iniciantes no curso a primeira
aproximacao com a teoria e a pratica pedagdgica”. Este caso ndo nos permite
afirmar se essa é a compreensdo do CPe, uma vez que no restante do
documento ndo ha aprofundamento da questdo, tampouco outras definicdes.
Nos PPCPe da UFSC (2008) e da UFPR (2007) encontramos as maiores
criticas as DCNP. No caso da UFSC, a Universidade ndo aderiu a perspectiva
ampliada, direcionando o curso apenas para a docéncia na El e nos AIEF.
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forma interdisciplinar. No projeto da UFPE (2007, p. 14), com
referenciais tedricos bastante diversificados, coloca-se a Pedagogia
como espaco de formagdo profissional do “pedagogo-professor”,
entendida como

ciéncia/discurso  aproximativo da realidade
educacional (teoria educacional e pedagdgica,
conforme Freitas, 1985), que trata da préatica
social da educacdo, do ensino, da formacédo
humana, das préticas sociais educativas mais
diversas enquanto préxis geradora de politicas e
compromissos (BRZEZINSKI, 1996; PIMENTA,
1996; LIBANEO, 1996; MELO, 2004; AGUIAR
E MELO, 2005a e 2005b; CARVALHO, 2004).
[...] A pedagogia é concebida, portanto, dentro de
um paradigma complexo, numa relacdo de
integralidade com seus aportes tedricos sécio-
filosdficos, histérico-politico-culturais,
psicologicos, estéticos (ROHR, 1999 e 2006;
MELO, 2004, PIMENTA E LIBANEO, 2002;
ESTRELA, 1992), envolvendo diversos campos, a
exemplo da organizagdo, gestdo dos sistemas
educativos, das situagdes pedagdgico-didaticas, da
escola, do ser professor/a e do curriculo como um
dispositivo histérico-cultural e politico.® (UFPE,
2007, p. 14).

Neste PPCPe (UFPE, 2007) sdo mencionados treze autores para
apresentar a definicdo de Pedagogia, a maior quantidade de referéncias
encontradas num s6 documento. Parte dos intelectuais citados, de
alguma forma, participou do processo de definicdo das DCNP. Ha
perspectivas de Pedagogia diferentes entre eles, principalmente entre
Libaneo, Pimenta, Brzezinski, Aguiar e Melo. Os dois primeiros
entendem que a Pedagogia é uma ciéncia da educacdo e que o CPe
deveria formar o Pedagogo cientista/pesquisador e gestor. Em sentido
contrario, os trés Ultimos, vinculados a ANFOPE, entendem que 0 curso
se destina, primeiramente, a formacao de docentes.

Observamos que ha perspectiva da UFPE e da UFPI a Pedagogia
necessitaria do apoio de outras ciéncias, envolvendo diversos campos, €,
apesar de ser apresentada como ciéncia, o que definiria a identidade

8 Além dos autores citados no excerto, o PPCPe da UFPE (2007) também faz
mencdes a Bernstein (1990), Moreira e Silva (1999), Sacristan (1998) e
Pacheco (2001).
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profissional do egresso ndo seria a Pedagogia, e sim a “docéncia
ampliada”, que engloba ensino, gestdo e pesquisa (UFPE, 2007).
Diferentemente dessa abordagem, no PPCPe da UFPR (2007), defende-
se uma ampliacdo do escopo do Pedagogo, 0 “pedagogo unitario
ampliado”. A Pedagogia ¢ entendida como “ciéncia pedagdgica” que

refere-se & educacdo como objeto de
conhecimento, que constitui e é constituida pelo
homem como sujeito de conhecimento, [...] que
dispbe de ramos de estudo dedicados aos Varios
aspectos da préatica educativa, teoria da educagéo,
politica educacional, teoria do ensino (didatica),
organizacdo escolar, histdria da pedagogia e
outras. Esse complexo de conhecimentos funda-se
no entendimento de que a Pedagogia comp®e o
conjunto que conforma a ciéncia da educacéo,
mas se destaca dela por assegurar a sua unidade e
dar sentido as contribui¢Bes das demais ciéncias.
(UFPR, 2007, p. 38).

Divergindo da UFPE e da UFPI, a UFPR defende a autonomia
da Pedagogia frente as outras ciéncias, atribuindo-lhe a responsabilidade
de fazer as ligagGes entre as demais. A sua perspectiva se aproxima do
“sentido amplo” de Pedagogia, defendido por Franco, Lib&neo e
Pimenta (2007), inclusive citando-os como referéncia para a discussao.

Nas universidades que definiram Pedagogia como campo
tedrico-investigativo, cientifico e/ou do conhecimento, a ideia comum é
a de que se trata de um curso que “investiga a natureza e as finalidades
da educagdo numa determinada sociedade” (UFT, 2007, p. 17) (UFAM,
UFPA, UFAL, UFT, UFMT, UnB, UNIFESP). O objeto de estudo seria
a pratica ou atividade educativa, com a qual se busca viabilizar a
“educabilidade do ser humano” (UnB, 2003, p. 8); “a garantia da
efetivacdo do ensino/aprendizado” (UFPA, 2010, p. 63) ou, ainda,
garantir os “processos do ensino, da aprendizagem, da pratica
pedagdgica e do trabalho de gestdo do trabalho escolar que se realizam
na praxis educativa e escolar” (UFAM, [20077], p. 10). Para tanto, a
Pedagogia precisaria dialogar com outras ciéncias:

Sociologia, Antropologia, Psicologia, Historia,
Economia, Ciéncia Politica, Filosofia, cujos
registros o pedagogo deve saber identificar, para
bem encaminhar a probleméatica que a
complexidade de sua pratica pde cotidianamente
diante dele (UnB, 2003, p. 12).
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Ainda que poucas universidades reconhecam a Pedagogia como
campo de conhecimento e de investigacdo sobre a educacdo e sobre
atividades educativas, hd o predominio de uma definicdo e de uma
abordagem mais estritas, como campo de conhecimento pratico,
limitado ao ambito escolar, mesmo que admitida a existéncia de
atividades educativas em outros espagos. Outra caracteristica
preponderante estd na finalidade: “a docéncia deve ser assumida como a
base da formagao do pedagogo” (UFMT, [20077], p. 16).

Todas as IFES estudadas atribuem, como pode ser visto em suas
homepages institucionais, o grau de licenciado aos seus formandos, de
acordo com o que exige a legislacdo em vigor, as DCNP. Entretanto
essa modalidade ndo est4 claramente assumida em todos os PPCPe,
havendo mesmo posi¢cBes em contrario, caso da UFPR (2007) e da
UFRJ (2007), avessas ao titulo de Licenciado em Pedagogia, pois,
segundo avaliam as duas instituicdes, essa titulagdo ndo contempla a
formag&o por elas oferecida. Para a UFRJ “o titulo conferido deveria ser
0 de Pedagogo” (UFRIJ, 2007, p. 8)*, no que se assemelha & UFPR, que
propde o “pedagogo unitario”.

Franco, Libaneo e Pimenta (2007) afirmam que a vertente da
Pedagogia como prética tem vigorado nas politicas de formacgéo docente
no Brasil desde a década de 1920, por influéncia da Escola Nova. Para
eles, os adeptos desta tendéncia pedagogica seriam os grandes oponentes
da ideia da Pedagogia como ciéncia da educacdo. As divergéncias entre
as perspectivas se refletem nas caracteristicas que de distintos modos
permeiam a relacdo teoria-pratica na formacdo. A ndo compreensao
adequada da relagdo teoria-pratica reverbera na escolha dos contetidos e
nos métodos de ensino. Saviani (2007) pondera que no CPe a relagdo
teoria-pratica é um ponto nodal e de complexa resolugdo, que, desde a

¥ No sitio do MEC, no sistema E-MEC, nos deparamos com dois CPe no pais,
ambos presenciais, com grau académico de bacharel (UFAM, campus
Parintins; e UNEB, campus Formoso). Por sua vez, pelos microdados do
Censo da Educacdo Superior de 2014, havia até entdo dezoito CPe de
bacharelado, presenciais, em IES publicas e privadas, dos quais um é da
UFAM, acima mencionado (BRASIL, 2015). Dados ndo confirmados pelo E-
MEC. Nas homepages das instituicGes, verificamos que sdo identificados
como licenciaturas, inclusive nos PPCPe. Outro fato curioso se refere ao CPe
da UFRJ. No sistema E-MEC, o curso esté cadastrado como licenciatura, mas
no Sistema Integrado de Gestdo Académica (SIGA) da instituicdo é
identificado como Pedagogia (UFRJ, 2015). Ou seja, ha desencontro de
informacdes em diferentes fontes do MEC e até mesmo entre documentos de
uma mesma IES.
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sua constituicdo, em 1939, esta conectada a duas grandes concepcdes de
educacéo:

a primeira seria composta pelas concepcdes
pedagdgicas que dariam prioridade a teoria sobre
a prética, subordinando esta aquela, sendo que, no
limite, dissolveriam a pratica na teoria. A segunda
tendéncia,  inversamente, compde-se  das
concepgdes que subordinam a teoria & pratica e,
no limite, dissolvem a teoria na préatica.
(SAVIANI, 2007, p. 103).

Para o autor, o primeiro grupo representa as tendéncias
pedagdgicas tradicionais, e o segundo “as diferentes modalidades da
pedagogia nova” (SAVIANI, 2007, p. 103). Observa ainda que, apesar
das especificidades, teoria e pratica devem ser vistas e analisadas de
forma insepardvel, pois a separacdo implicaria em um raciocinio
mecénico e linear ndo condizente com o fato concreto. Com a mesma
compreensdo, Diniz e Lima (2011, p. 139), ao analisarem as politicas de
formagdo docente nas Ultimas décadas, criticam a priorizacdo de uma
“formagdo que ndo privilegia a unidade teoria-pratica nos programas
curriculares”. Para elas, a énfase “no carater praticista do ensino
representa o descaso ou, pelo menos, a minimizagéo da importancia do
trato da teoria nos programas curriculares”, o que resultaria em uma
“proposta de formagdo inicial reducionista, com uma visdo estreita e
individual dos problemas educacionais e sociais” (DINIZ; LIMA, 2011,
p. 139).

A materializacdo de uma concepcdo de Pedagogia com
hegemonia da dimensdo pratica® é facilmente identificada na
organizagdo dos CPe, principalmente na matriz curricular, seja nas
universidades que apresentam conceitos de Pedagogia, seja naquelas que
ndo a definem, conforme mostraremos na sequéncia.

4.1.2 Os sentidos da “ampliacio” e os tipos de Cursos de Pedagogia

Conforme os artigos 2° e 4° da Resolugdo CNE/CP n. 1/2006
(BRASIL, 2006b), a docéncia, conceito central que a organiza, é

% Esta dimensdo é defendida por teéricos da educagdo como do campo da Pés-
modernidade, com impactos na formacdo docente e na produgdo de
conhecimento da area (MORAIS, 2001; SCALCON, 2008; DUARTE, 2001;
2003; HOSTINS, 2009), e por intelectuais organicos do capital (MELLO,
2001, 2005; REGO; MELLO, 2002; TORRES, 1998).
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considerada mais que atividade de ensino. Ou seja, docente ndo é
sindbnimo de professor. Esta seria uma das identificagfes do Licenciado
em Pedagogia, uma das possiveis fun¢fes por ele ocupadas, em espagos
escolares e ndo escolares, onde se desenvolvem atividades de ensino
(em diferentes etapas e modalidades), de gestdo e de pesquisa.

Do nosso ponto de vista, o alargamento do conceito de docéncia
trazido pelas DCNP descaracterizou o seu sentido propriamente dito
(TRICHES, 2010; EVANGELISTA, 2012). Tal processo faz parte da
politica disseminada a partir do final dos anos 1990, principalmente por
OM e pelo Aparelho de Estado, com impactos negativos para a
formag&o, pois “pode levar a uma desintelectualizagdo docente derivada
do aligeiramento da formac¢do”, e para o trabalho docente, em funcao de
possibilitar a intensificacdo do trabalho pelo excesso de fungdes e
atribuices que o licenciado pode vir a assumir (TRICHES, 2010, p. 24).
Nos PPCPe da UFSC (2008) e da UFPR (2007), o0 mesmo entendimento
e a mesma critica a “ampliagdo” podem ser encontrados: as duas
universidades concordam que se trata de um alargamento do conceito de
docéncia.

No que tange aos sentidos atribuidos a docéncia nos objetivos de
cada CPe, identificamos trés interpretacdes quanto a ampliagéo, que se
desdobraram em distintas composi¢des: a) no primeiro caso, estdo as
instituicbes que defendem a concepcdo de docéncia ampliada; b) no
segundo, as instituicdes em que a ampliagdo se opera no perfil do
“pedagogo”, nos campos de sua atuagdo ou em sua formagdo; c) no
terceiro, apenas a UFSC, que apresenta critica a ampliagcdo do conceito
de docéncia e organizou o curso segundo essa diretriz. Nos dois Gltimos
casos (b e c), a expressdo docente é usada como sindnimo de professor;
no primeiro, por conta da perspectiva ampliada, o docente seria
sinbnimo mais de pedagogo do que de professor.

Nesses grupos ha uma articulacdo diferente do tripé docéncia-
gestdo-pesquisa. Identificamos dois tipos de CPe em cada grupo. Ou
seja, o estudo realizado nas 27 IFES permitiu identificar cinco tipos de
CPe (dois no caso “a”, dois no “b” e um no “c”). Para facilitar a
exposicdo, apresentaremos 0s trés casos e seus respectivos cursos por
meio de equacBes que visaram facilitar a compreensdo do vinculo entre
os trés pilares, tecendo, ao final, consideracdes sobre os impactos dessas
formas de organizagdo na formacao do Licenciado em Pedagogia.
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4.1.2.1 Os Cursos de Pedagogia e a “docéncia ampliada”

A concepcdo de “docéncia ampliada” predomina nos CPe da
UFAM ([20077]), da UFPA (2010),”* da UFAL (2006), da UFPE
(2007), da UFMT ([2007?]), da UFRJ (2007), da UNIR (2009),% da
UFBA (2012), da UFPB (2006), da UFG (2003) e da UFES (2010). Nos
seis primeiros, ha o uso do termo nos PPCPe; nos cinco ultimos, esse
sentido consta na proposta, ainda que nao tenha sido assim nomeada
pelas universidades. Ela ¢ também denominada de “docéncia com
perspectiva ampliada”, “ampliagdo da docéncia” e/ou “ac¢do educativa
ampliada”. Ademais, faz-se a equivaléncia entre pedagogo e docente,
usados como sindnimos.

Nessas universidades “a docéncia [é] entendida como acdo
educativa no seu sentido nuclear de sala de aula e ampliada” (UFPE,
2007, p. 20). Por isso, o docente, mais que professor, seria uma sintese
da varias fungdes que pode exercer, desde que tenha a docéncia como
base. Ela significa a atuacdo do profissional no ensino, na gestdo, na
pesquisa e em espagos educativos ndo escolares. Em algumas
universidades, o foco do profissional estaria no ensino e na gestdo, aos
quais a pesquisa serve como ferramenta para a acdo, em ambos 0s
campos de atuacao.

Mesmo havendo tal defesa nessas universidades, identificamos
dois tipos de articulagbes do tripé das DCNP (docéncia-gestdo-
pesquisa). No quadro 2, apresentamos uma analogia com duas equacdes:

%' No PPCPe da UFPA (2010), além de se afirmar a existéncia de um “conceito
ampliado de docéncia”, indica-se outros tipos de ampliacdo no interior do
curso: “promover uma ampla formacao, que admite possibilidades formativas
no campo da docéncia no a&mbito escolar, no processo de producdo do
conhecimento em educacdo e na participagdo da gestao” e “[...] a formagao
do pedagogo ‘multi-habilitado’ [que] possibilita uma ampliacdo de
possibilidades de atua¢do profissional”. Aspectos ndo criticados pela
universidade.

% Silva (2013) ao analisar em sua dissertacdo os PPCPe da UNIR, de 2002 a
2013, afirma que a instituicdo atendeu as DCNP e, ainda que se assuma como
critica, atende as demandas do mercado desde a reforma de 2002 até os dias
atuais. Segundo a pesquisadora, “a instituicdo se coloca a disposi¢do do
mercado quando entende que, além da formacdo técnica, é preciso
diversificar estudos relativos ao processo de gestdo. Depreende-se desse fato
gue, no discurso interposto, atender a demanda do mercado vai possibilitar ao
académico conhecer outras operacfes para aumentar a eficiéncia e a
produtividade em prol do capitalismo” (SILVA, 2013, p. 83).
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Quadro 2 — Articulagdo do tripé docéncia-gestdo-pesquisa nos dois tipos de
Curso de Pedagogia, entre 27 Universidades Federais, que defendem a docéncia
ampliada, 2016.

Avrticulagdo do Tripé

Curso 1 Curso 2
D=En+G+P D= En+GP
Legenda 1: Legenda 2:
D: Docéncia: DP: Docéncia potencializada com a pesquisa;

En®: Ensino potencializado com a pesquisa ou

En: Ensino; fe . L
RN pratica de pesquisa para/no ensino;

G GEStaf)’ GP: Gestdo potencializada com a pesquisa ou

P: Pesquisa. prética de pesquisa para/na gestao.

Fonte: Autora (2016).

A diferenca entre os Cursos 1 e 2 estd no papel ocupado pela
pesquisa e sua relagdo com os outros elementos do tripé. Como mostra a
equacdo no Curso 2 (D= En’+GP), a docéncia composta por ensino e
gestdo vem acompanhada da pesquisa que, ao potencializar a a¢do do
docente, deixa de ser um campo de atuagdo para assumir o papel de
ferramenta para o docente, na funcdo de ensino e na de gestdo (UFG,
2003; UFPB, 2006; UFAL, 2006; UFPE, 2007; UFMT, [20077];
UFAM, [20077]; UFES, 2010).

No caso do Curso 1, referimo-nos aquelas instituicdes em que o
docente formado no CPe devera ou podera assumir as trés funcdes
indicadas na equacéo (ensino, gestdo e pesquisa), reconhecidas de modo
particular e como atribuigdes do “pedagogo”, segundo denominagédo da
UFPA (2010) e UFRJ (2007). Na UFRJ (2007, p. 22) afirma-se que
“[...] o Pedagogo, ao ser um Licenciado, ndo seria apenas um professor
apto a ensinar determinados saberes para diferentes niveis de ensino,
mas seria um docente”. O docente ndo seria a mesma coisa que O
professor, ainda que este compusesse aquele. Na sequéncia, explica-se a
composi¢do “desse conceito complexo e ampliado de docéncia”,
entendido como “uma indissociabilidade entre os saberes relativos a
docéncia, gestdo e pesquisa” (UFRJ, 2007, p. 21).

Mostramos nha secdo dois que para a UFRJ (2007) os trés eixos
ndo poderiam significar divisdo de trabalho no interior da escola, com a
dicotomia entre licenciatura e bacharelado que, historicamente, se
apresentava nos CPe. Para esta Instituicdo a separacdo entre essas
funcdes estd colocada nas DCNP; criou-se uma alternativa a fim de
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organizar um curso em que as trés incumbéncias fossem articuladas.
Nao verificamos diferencas, com exce¢do da pesquisa, cujo carater ndo
fica visivel, entre essa proposi¢do e a da DCNP. Ainda que assuma o
compromisso de fornecer “uma solida formag¢do em pesquisa com a
consolidacdo da pds-graduagdo”, a universidade ndo deixa claro que
“processos educativos” (UFRJ, 2007, p. 20; 25) serdo objeto do
“pedagogo pesquisador”.

No PPCPe da UFG (2003), embora ndo esteja explicita a
expressdao docéncia ampliada, hd a ressalva de que ndo se pode
confundi-la “com regéncia de sala de aula” (UFG, 2003, p. 7). Registra-
se (UFG, 2003, p. 7; 13) “a pesquisa como uma dimensdo da formagéo e
do trabalho docente”, com a qual o licenciado, “além da atuagdo em area
especifica do saber e do trabalho de ensinar”, deveria

ser capaz ainda de desempenhar fungdes de
coordenagdo e gestdo nas escolas e nos sistemas
de ensino, e outras atividades e fungGes educativas
no servico pablico e nos setores produtivos e de
servigos [...] Por trabalho docente entende-se o
processo pelo qual educador e educando,
compreendendo, de forma critica, rigorosa e
radical, o mundo natural e humano, a sociedade, a
cultura, a educagdo, a escola e o saber, ndo como
realidades separadas e autdnomas, mas como
dimensdes da totalidade, assumem pensar, criar e
realizar a educacdo, a escola e o ensino, em suas
maltiplas  dimensdes, produzindo-os  como
realidades diferentes. (UFG, 2003, p. 5; 7)

H4&, aqui, a ampliacdo e o carater instrumental da pesquisa no
trabalho docente. Nesta mesma direcdo, 0 CPe da UFAM ([20077])
revela que

A Universidade Federal do Amazonas deliberou
pela formacdo do Pedagogo, como licenciado na
docéncia da Educacéo Infantil, na Docéncia dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental e na Gestdo
Democrética do ambiente escolar e ndo escolar.
[...] tendo como eixo um docente e um gestor com
condigbes para atuar com conhecimento no
mercado de trabalho, que requer a sociedade atual.
[...] E, é partindo dessa concepcdo que o atual
curso se debruga, sob uma base que ndo se
esquiva da docéncia, mas a entende de forma
ampliada, isto é, a docéncia é articulada com
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ensino-pesquisa-gestao, levando a um
conhecimento que investiga teoricamente e na
pritica o fenbmeno educativo, formula
orientacOes para a pratica a partir da propria acao
prética e propbe principios e normas relacionados
aos fins e meios da educacdo. (UFAM, [20077], p.
6, p.63)

Destacamos no excerto a expressao “mercado de trabalho” e a

composi¢do da docéncia: “ensino-pesquisa-gestdo”. Afirma-se ainda que

A pesquisa, componente imprescindivel do
Projeto, elo com o Ensino, vai ao encontro das
diretrizes nacionais, quando enfoca a necessidade
de uma formagdo do pedagogo que impde como
central a realizacdo e a analise de pesquisas e a
aplicacéo de resultados, em perspectiva historica,
cultural, politica, ideoldgica e tedrica, com a
finalidade, entre outras, de identificar e gerir, em
praticas educativas, elementos transformadores e
geradores de novos conhecimentos. (UFAM,
[20077], p. 61).

A pesquisa, nas duas passagens, estd colocada como ferramenta
do profissional, como um recurso a ser utilizado sempre que necessario,
numa perspectiva instrumentalista, ainda que Se use a expressao
“construindo conhecimentos”. No PPCPe da UFMT ([20077], p. 25-26),
a ampliacdo aparece reiteradas vezes, esclarecendo-se que é assumida
como “base da formacao do pedagogo [...] € ndo se restringe ao trabalho
em sala de aula [...]. A docéncia inclui também a gestdo e vice-versa”.
Nesse enfoque, a pesquisa é tomada como principio “que Se apoia na
formacdo do pedagogo”, reconhecendo-o como um “pesquisador que
deve pensar sua pratica profissional criticamente, numa continuidade
processual”. Em outras palavras, “a formagdo fundamentada na pesquisa
se caracterizarda como exercicio reflexivo em torno dos fendmenos
educacionais, na gestdo de sistemas educacionais e na formacdo
docente” (UFMT, [20077], p. 25-26, grifo no original).

O excerto ndo deixa divida sobre o carater instrumental da
pesquisa e sobre a funcdo da docéncia, que esta além do ato de ensinar
ao englobar a gestdo. Entretanto, contraditoriamente, no mesmo PPCPe
(UFMT, ([20077], p. 40) a atuacdo do docente apenas como professor é
exposta claramente ao se apresentar 0 quadro dos possiveis campos de
atuagdo do egresso: “Pedagogia Escolar Docente” (referindo-se a El,
AIEF, EJA e Educacdo Especial), “Pedagogia Escolar Ndo Docente”
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(fungBes na gestdo escolar) e “Pedagogia N&o Escolar” (consultorias,
pesquisas, OnG, etc.). Esse quadro, mostrado na secdo passada com 25
campos diferentes, apesar de facilitar a visualizagdo das possibilidades
de atuacgdo para o graduado em Pedagogia da UFMT, ndo contribui para
que se defina o que é a docéncia, pois, além de mostrar o alargamento da
formacéo, pode gerar duvidas quanto a capacidade do formando em
fazer frente a tantos campos diferentes de atuagéo.

4.1.2.2 Os Cursos de Pedagogia e outras amplia¢fes

Em sete universidades encontramos a afirmagdo de que o CPe,
apoés a reforma, apresenta uma concepcao ampliada, referindo-se ndo a
docéncia, e sim a “perspectiva de formac¢do ampliada” (UnB, 2003, p.
14)93, a “ampliagdo de formacdo do Pedagogo” (UFRR, 2009, p. 10;
UFRN, [20077], p. 11; UFRGS, [20087], p. 1; UNIFESP, 2010, p. 45), &
“ampliagdo do campo de atuacdo do Pedagogo” (UFPIL, [20107], p. 14),
a “ampliacdo da atuacdo do pedagogo” (UFPR, 2007) e a “ampliacdo
expressiva no perfil de formacdo do Pedagogo” (UFRR, 2009, p. 8). Em
todas essas Institui¢bes, a ampliacdo se faz notar pela presenga do tripé e
pela variedade de campos e modalidades de ensino que o egresso podera
ocupar.

Uma das diferencas cruciais entre essas universidades e as do
grupo anterior é que nelas prevalece a ideia do CPe como formador de

%0 sentido da formacio ampliada, nesta instituicdo, refere-se & possibilidade
de o discente atuar em diferentes campos e com novas tematicas. O aluno
poderéa escolher seu percurso formativo, montar seu curriculo nas areas de seu
interesse, a partir da oferta ampliada de disciplinas, envolvem diferentes
assuntos. Ou seja, um curso horizontalizado que daria a formagéo inicial
possibilidade de aprofunda-la depois, por meio da oferta de disciplinas
optativas ou em formagdo continuada, apds a sua conclusdo. “A ‘formacdo
ampliada’ remete a possibilidade de, através das diferentes modalidades
optativas, o docente-pedagogo complementar sua formagdo inicial com
estudos que enfatizem certas especificacbes da profissdo: administracao,
orientacdo educacional, educacdo de jovens e adultos, tecndlogo em
educacdo, educacdo especial, educacdo infantil, educacdo ambiental,
pedagogia empresarial e outras énfases que podem vir a existir na FE.” (UnB,
2003, p. 14). Essa Universidade enfatiza o “aprender a aprender” e ¢ uma das
que mais oferece C/H em disciplinas optativas (1.110 h/a, com, no minimo,
15 disciplinas). A expressdo “docente-pedagogo” se refere & identidade desse
profissional que tem a docéncia como base, mas sem explicitar no documento
gue o docente seria mais que professor.
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pedagogos/as. O docente seria o professor, e ndo a soma dos trés
campos, ao passo que o pedagogo é entendido como aquele que pode
atuar no ensino, gestdo e/ou na pesquisa. Assim como no tépico acima,
verificamos na organizagdo diferengas no trato do tripé, que apresenta as
mesmas caracteristicas na pesquisa. No quadro 3, apresentamos 0s dois
tipos de CPe deste grupo.

Quadro 3 — Articulagdo do tripé docéncia-gestdo-pesquisa dos dois tipos de
Curso de Pedagogia, entre as 27 Universidades Federais estudadas, que
defendem outras ampliagdes no interior do curso, 2016.

Avrticulagdo do Tripé

Curso 3 Curso 4
P= d+g+p pP= dp+gp
Legenda 4:
Legenda 3: p.
P: Pedagogo PP: Pedagogo

d®: docéncia potencializada com a pesquisa ou

d gg;gr;ua prética de pesquisa para/no ensino
g'. Pesquisa g”: gestdo potencializada com a pesquisa ou

prética de pesquisa para/na gestao

Fonte: Autora (2016).

Novamente, a diferenca entre eles reside no peso e na fungdo da
pesquisa na formacdo do licenciado e no modo como relacionam a
docéncia a atividade exercida em sala de aula, portanto, docente e
professor como sinbnimos.

Identificamos o 3° tipo de CPe na UFPR (2007) e na UFRN
([20077?]). No PPCPe da UFPR (2007, p. 35; 43) afirma-se que:

a concepcao de pedagogo unitario é ampliada, de
um lado, pelo campo de atuacdo em espacos
escolares e ndo escolares e, de outro, para uma
atuacdo voltada as demandas geradas pelas
transformac@es atuais referentes a evolugdo da
ciéncia, da tecnologia, do trabalho e das relagdes
humano-sociais. [...] O pedagogo, dessa forma,
estara apto a exercer o trabalho pedagégico em
espacos educativos escolares e ndo escolares, na
gestdo e organizacdo do trabalho pedagégico,
como pesquisador do campo educacional, como
professor da educagdo infantil e anos iniciais do
ensino fundamental, na articulagdo do processo de
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producéo e divulgacdo de conhecimentos na area
de Pedagogia.

O excerto acima deixa clara a defesa de um pedagogo ampliado
na UFPR que deverd estar apto para atuar em todos 0s espacos em que
exista “trabalho pedagdgico”. Também fica evidente que podera assumir
a fungdo de pesquisador, professor e gestor. Esta institui¢do, resistente
as DCNP, assumindo uma perspectiva marxista, investe na formacéo do
pedagogo como intelectual que dever ter a “capacidade de agir
teoricamente e pensar praticamente”, visto que essas seriam funcgdes
pedagogicas que ndo se ddo “espontaneamente através do contato com a
realidade, mas demandam o dominio das categorias teorico-
metodolégicas, através do aprendizado e do pensamento intelectual”
(UFPR, 2007, p. 41, itdlico no original). H4 uma insisténcia na
rigorosidade cientifica das pesquisas e sua vinculagdo a Pés-graduacéo;
é uma das poucas instituicdes que defende o profissional formado no
CPe como intelectual.

No caso da UFRN ([20077], p. 8, p. 22), afirma-se: “o objeto de
formacdo e atuacdo do pedagogo é o trabalho pedagdgico no interior da
escola ou fora dela, considerando que a pratica pedagdgica nao se reduz
a docéncia”. Em outro momento se estabelece que “o pedagogo ¢ um
profissional apto a assumir as fung¢bes de professor, pesquisador, gestor
e coordenador, em diferentes segmentos e instituicdes educativas”. Diz-
se ainda que “a perspectiva ¢ ampliar a formacdo do pedagogo para
atuar além da docéncia, assegurando a formacdo de competéncias para a
gestdo e coordenacdo pedagodgica e para a pesquisa sobre o fendmeno
educativo” (UFRN, [2007?], p. 42). Aqui ndo é apresentada de forma
ampliada e a pesquisa aparece como uma possivel funcdo a ser
desempenhada pelo/a pedagogo/a.

No 4° tipo de CPe, ilustrado pela equacdo (P’= d’+gP), os dois
principais campos “do pedagogo” sdo a docéncia e a gestdo, aos quais
podem ser adicionados outros, dado que a formacdo possibilitaria a
ampliacdo de campos de atuacdo (UFRR, 2009; UFPI, [20107]). O CPe
da UFRR (2009, p. 11) tem como objetivo “profissionais dindmicos e
aptos para atuarem nos diferentes espacos em que a acdo do Pedagogo
se desenvolve”, mencionando espagos escolares e ndo escolares e varias
modalidades de ensino. Destaca-se a auséncia da pesquisa no objetivo
da instituigdo, mas é mencionada como eixo “formativo que possibilita o
aprofundamento dos saberes acerca dos processos educativos e de
gestdo [...]” (UFRR, 2009, p. 15, p.21). A UFRR identificou nas DCNP
a ampliacdo do perfil, implementada e defendida (UFRR, 2009).
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Notamos que h& a ampliacdo do perfil profissional nas DCNP, mas o
perfil do docente ndo € tratado como o do pedagogo, como a Instituicdo
considera.

Por sua vez, no PPCPe da UFPI ([20107], p. 39 e p. 13, negrito
no original) é estabelecido que “o titulo académico a ser conferido ao
concludente na UFPI sera o de Pedagogo”, garantindo-se “a formagéo
do professor para atuar na Docéncia na Educacdo Infantil, nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, na formacéo pedag6gica do profissional
docente e na Gestéo educacional”. A pesquisa, denominada também de
“pesquisa/reflexdo do processo de ensino e de aprendizagem”, ndo foi
colocada como campo ou funcdo do pedagogo (UFPI, [20107], p. 24).
Ela aparece de uma forma que nos permite interpreta-la como
ferramenta — “o0 uso da pesquisa como meio de producdo do
conhecimento e intervengdo na préatica social” — e é apresentada como
uma das competéncias para o profissional, que deve ter “capacidade
critica, criatividade e espirito de investigacdo” (UFPI, [20107], p. 15; 8).

Em sintese, esse grupo de universidades organizou o CPe tal
como ilustrado nas equagdes 3 e 4, cuja caracteristica principal, tanto da
formagdo quanto do perfil ou, ainda, dos campos de atuacdo é formar
um pedagogo ampliado. A docéncia ampliada e o pedagogo ampliado,
tal como identificado nas IFES estudadas, sdo exemplos do alargamento
da formacdo do egresso do CPe. Ademais, as informacGes apresentadas
nos dois topicos demonstram que a perspectiva de pesquisa, de viés
utilitarista e reducionista, subordinada a solugdo de problemas do ensino
e a alta performance da gestdo, nos moldes das DCNP (BRASIL,
2006b), foi internalizada pela maioria das universidades.

4.1.2.3 O Curso sem ampliacao

No seu PPCPe, a UFSC (2008) se mostrou “contraria ao
‘alargamento’ e a fragmentag@o propostos pelas Diretrizes Nacionais”,
demonstrando preocupagdo com 0s “riscos de fragmentacdo e
aligeiramento implicados na concep¢do ampliada de docéncia proposta
nas DCNP” (UFSC, 2008, p. 3; 19), pois

os apelos faceis as ‘formagdes flexiveis’ podem
produzir, como contrapartida, o esvaziamento das
fungdes que cabem aos cursos de Pedagogia, em
especial aqueles situados no ambito das
universidades publicas, ou seja, a formacdo de
professores como sujeitos criticos, comprometidos
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com a escola publica, democrética e de qualidade.
(UFSC, 2008, p. 4)

Por isso, assume ofertar “uma formacgdo densa, centrada na
formagdo para a docéncia nestes dois niveis de ensino”, referindo-se a
El e AIEF, foco do CPe da UFSC (2008, p. 3). Reforgam esta ideia 0s
estagios obrigatdrios nessas duas etapas. Contudo, em outras passagens,
abre-se espaco para duvidas sobre qual é o foco da instituicdo e onde
exatamente o0 egresso podera atuar com a formacao oferecida, conforme
lemos neste trecho:

0 egresso do Curso de Licenciatura em Pedagogia
ser4 Professor, entendido como o profissional que
atuard, sob determinadas condigdes histdricas, no
campo  epistemoldgico,  politico-educacional,
didatico-metodoldgico, considerando as relagdes
entre sociedade e educacdo. Poderd atuar nas
Séries Iniciais do Ensino Fundamental, na
Educacéo Infantil e em coordenacéo de atividades
educacionais. (UFSC, 2008, p. 17)

[...] a opcéo politica do Curso de Pedagogia foi
oferecer uma formagdo consistente do ponto de
vista tedrico e pratico para a docéncia na
Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental, em suas interfaces com outras
modalidades educativas, educacdo de jovens e
adultos e educacdo especial, possibilidades
indicadas pelas DCNP. (UFSC, 2008, p. 29)

Nos excertos, identificamos que o foco se encontra confuso, pois
ora indica a formacdo de docente para El e AIEF, ora acrescenta a
“coordenacdo de atividades educacionais” e, por ultimo, inclui “outras
modalidades educativas”. Pelas informagdes que constam na grade
curricular e por nossas experiéncias como docente na instituicao,
podemos afirmar que a centralidade do CPe da UFSC é a docéncia para
a El e AIEF. Todavia, ao estabelecer que esse profissional podera atuar
em outros campos, a universidade deveria ofertar uma formacgéo
compativel com essa proposta, uma vez que a instituicdo registra no
PPCPe o0 compromisso politico com uma escola publica de qualidade
(UFSC, 2008).

No que concerne a pesquisa, afirma que a formacédo do professor
como intelectual da educacdo “foi tomada como uma importante
dimensio educativa”, ressaltando
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que tem a docéncia como base, com dominio do
conhecimento especifico de sua éarea em
articulacdo com o conhecimento pedagodgico, em
uma perspectiva de totalidade do conhecimento
socialmente  produzido, sendo capaz de
compreender as relagdes existentes entre 0 campo
educacional e o campo das relagBes sociais,
econdmicas, culturais e politicas em que o
processo educacional estd inscrito. (UFSC, 2008,
p. 11).

Em varias passagens, ha registro da procura do rompimento com
a légica pragmatica da pesquisa e com a dicotomia teoria-prética. Por
isso, propde, entre outras estratégias, dois momentos para NADE
vinculados a grupos de pesquisa ou “a projetos de pesquisa e extensao”,
nos quais o aluno poderia aprofundar uma temética de sua escolha
(UFSC, 2008, p. 29). Ficou evidente que ndo ha predominancia da
perspectiva da pesquisa como ferramenta do docente numa logica
pragmatica.

No que tange a ampliagio da docéncia ou do
perfil/campo/formacdo do pedagogo, independentemente da forma como
aparece nos PPCPe, na nossa analise, trata-se ndo apenas da ampliagao,
considerada positiva pelas instituicdes, mas de um alargamento com
sentido negativo. Percebemos que a defesa de perspectivas de formacéo
e conceituacdo alargadas foram hegembdnicas entre os CPe, ainda que
com formas distintas de materializacdo. Os elementos que apresentamos
até o momento indicam uma formacdo docente confusa, dispersa,
flexivel e aligeirada, na qual o licenciando tera rudimentos de
conhecimentos em diversos campos, sem que haja oportunidade de
aprofundar qualquer um deles. Saviani (2007b, p. 132) ponderou sobre a
importancia do cuidado que as IES deveriam ter nas reformas dos CPe
para assegurar o0 adensamento tedrico-pratico, pois, do contrario,
segundo ele, “os alunos passardo pelos cursos, adquirirdo um diploma
universitario, mas ndo ultrapassardo o nivel da doxa, reduzindo-se a
formacgao de nivel superior a mera formalidade, um ato cartorial”.

Os impactos dessa formacdo docente, que indicam um
profissional reconvertido em superdocente, podem ser ainda maiores
quando aliados a outras implicacdes, principalmente com a
reestruturacdo produtiva, com a intensificacdo da forca de trabalho, a
precarizacdo das condi¢des de trabalho e a polivaléncia, entre outras.
Para Evangelista (2012, p. 47),
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A sobrecarga do professor resta evidente, razdo
pela qual é muitas vezes denominado de professor
flexivel, poliprofessor, multiprofessor. [..] O
impacto dessas politicas no interior da escola se
expressa ndo s6 no alargamento exponencial das
tarefas docentes, mas em todas as formas de
responsabilizacdo que lhes sdo imputadas. A nova
pedagogia da Hegemonia, demandada pelo
sistema de producdo e reproducdo do capital,
invade a escola de modo subliminar.
Diferentemente do que poderiamos pensar, essa
pedagogia ndo se restringe a formacdo da
consciéncia do professor; ela esti viva nas salas
de aulas lotadas, na auséncia de bons salérios e
planos de carreira para todos, na auséncia de
bibliotecas, na auséncia de professores efetivos,
na auséncia de professores auxiliares, na auséncia
de equipe técnica, na auséncia de condigBes
infraestruturais de trabalho, na auséncia de acesso
a cultura, na auséncia de acesso as livrarias, e em
muitas outras auséncias, inumeraveis.

Tais preocupacdes de Evangelista (2012), com as quais
concordamos, crescem quando nos debrugamos sobre a segunda maior
tendéncia, que versa sobre a finalidade da pesquisa em CPe e o perfil do
profissional formado.

4.2 SEGUNDA TENDENCIA: O CARATER DA PESQUISA COMO
FERRAMENTA DE AUTOAJUDA

Nos CPe das IFES analisados, a pesquisa € um componente
curricular de fundamental importancia, possuindo, em algumas
instituicdes, uma CH maior do que a reservada a outros componentes
formativos, como indicado na tabela 6, terceira se¢do. Entre os
componentes curriculares, a discussdo da pesquisa apareceu, em média,
com quatro disciplinas, numa carga horaria aproximada de 232 h/a, o
que corresponderia a 7% de um CPe cuja CH total fosse de 3.200h/a.

O espaco ocupado por essa area ndo corresponde a totalidade de
discussBes sobre pesquisa, pois ndo contabilizamos neste grupo aquelas
disciplinas que anunciam tratar de pesquisa e pratica. Consideramos
apenas o0s componentes formativos que tratam de “pesquisa
educacional”/“pesquisa em educagdo” propriamente ditos, incluindo
disciplinas que abordam metodologias de pesquisa, projetos de pesquisa,
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TCC, etc. O vinculo da préatica pedagdgica com a pesquisa foi bastante
referido em PPCPe como estratégia para aproximar os discentes das
instituicdes educativas,” para resolver problemas histéricos, do tipo
relacdo teoria-pratica, e como recurso para possibilitar discussdes pouco
ou ndo contempladas na grade curricular. Observamos que “a pesquisa e
a pratica pedagdgica sdo concebidas tanto como um componente
curricular, quanto uma pratica formadora que perpassa a
profissionalizacdo do docente” (UFPE, 2007, p. 12).

Em todas as instituicbes encontramos argumentos positivos para a
presenca da pesquisa no CPE, como: a pesquisa tem grande poder
formativo, possibilitando a superacéo da dicotomia entre o intelectual e
o professor, entre a teoria e a pratica; a pesquisa é um campo de atuacéo
para 0 egresso; faz parte da tarefa do pedagogo, como cientista da
educacdo, produzir conhecimentos na &rea; a pesquisa é uma ferramenta
“para analisar e buscar resolucdo de situacGes problematicas,
caracteristicas do cotidiano profissional” (UFMT, [2007?], p. 32-33).

Evidenciamos trés caracteristicas marcantes da pesquisa nos
PPCPe em consonéncia com as DCNP (BRASIL, 2006b). A primeira €é
que area assume diferentes finalidades (como componente formativo;
como compromisso técnico-politico da IFES; como campo de atuagédo;
como competéncia). Num mesmo curso, a pesquisa pode assumir
diferentes designios, ou seja, num campo de atuacdo ganha destaque
pela sua importancia no processo formativo do professor, e em outro

% Destacamos 0s CPe da UFMS, da UFT, UFES e da UFMT. Encontramos na
grade curricular do Curso da UFMS (2011), além da pesquisa propriamente
dita, as seguintes disciplinas: Atividades Orientadas em Pesquisa e Préatica
Pedagogica | (Escolar), Atividades Orientadas em Pesquisa e Pratica
Pedagogica Il (EJA), Atividades Orientadas em Pesquisa e Pratica
Pedagogica Il (Educagdo Especial), Atividades Orientadas em Pesquisa e
Pratica Pedagdgica IV (Materiais Pedagogicos), Atividades Orientadas em
Pesquisa e Pratica Pedagogica V (Alfabetizacdo), Atividades Orientadas em
Pesquisa e Pratica Pedagogica VI (Educagdo Néao Escolar). No CPe da UFES
(2010) ha quatro disciplinas de “Pesquisa, Extensdo e Pratica Pedagdgica”.
Na UFT (2007) em trés “Seminarios de Pesquisa” indica-se tratar de pesquisa
e pratica. No Curso da UFMT ([20077], p. 33) a relacdo da pesquisa com a
pratica é feita pelos “Projetos Integradores de Pratica Docente [que] tém por
finalidade o desenvolvimento de habilidades e competéncias coletivas,
necessarias a atuacdo profissional na Educacédo Infantil, nos anos iniciais do
Ensino Fundamental e na gestdo de processos educativos; a compreensao da
pratica docente na realidade escolar e ndo escolar; a indissociabilidade das
praticas de ensino, pesquisa e extensdo; o exercicio da pesquisa”.
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pela importancia para o pedagogo como um intelectual (UFPR, 2007;
UFSC, 2008; UFRJ, 2007; UFRN, [20077?]; UFPA, 2010). A pesquisa
estd mais vinculada & producdo de conhecimento que gere um produto,
solugdo ou que altere a atuagdo profissional.

Na segunda, um fator marcante € seu carater restritivo, por voltar-
se, predominantemente, para pesquisas escolares ou para demandas que
da escola surgirem. Vinculada a esta caracteristica, surge a terceira, seu
vinculo pragmaético, que visa produzir resultados imediatos. Todas essas
caracteristicas se articulam para fazer da pesquisa uma ferramenta do
profissional que deve ter postura investigativa e reflexiva, fortemente
vinculada ao estagio, justamente por seu carater supostamente apenas
pratico. Estas sdo, portanto, as perspectivas e caracteristicas
sobrepujantes nas IFES estudadas (UnB, 2003; UFG, 2003; UFPB,
2006; UFAL, 2006; UFMT, [20077]; UFAM, [20077]; UFES, 2010;
UNIFESP, 2010; UFBA, 2012).

Na articulacdo da pesquisa e do TCC com 0s estagios, a ideia
central defendida por varias universidades, principalmente por aquelas
que assumem a docéncia ampliada e a pesquisa como ferramenta, é que
0 TCC deve partir do estagio ou, por ter reflexBes tedricas, que seja o
resultado/produto final das préaticas de ensino. No CPe da UFT defende-
se que “o Projeto de Estagio, os Estagios na Educacdo Infantil e nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental assumem carater de pesquisa”,
visando a “melhor conhecé-los, buscar respostas as suas indagacGes e
testar hipoteses construidas no decorrer do Curso”. Esclarece que

os dados levantados no diagndstico pelos
estagiarios, a teorizacdo destes problemas, o
planejamento e os resultados da sua intervencao
na préatica poderao ser sistematizados e elaborados
como relatério de pesquisa no final do curso em
forma de Trabalho de Conclusdo de Curso. O
trabalho devera possibilitar aos licenciandos uma
oportunidade  concreta de integracdo e
comprometimento com a realidade escolar. (UFT,
2007, p. 27-28)

O profissional formado, conforme essas propostas e as DCNP,
terd a pesquisa como instrumento da formacdo e do trabalho como
docente e/ou como gestor. Espera-se que o professor tenha competéncias
para atuar de forma investigativa na realidade em que atua, que consiga
identificar problemas, que proponha solucdes para possiveis impasses e
que tenha capacidade de melhorar seu desempenho e o da sua escola. A
pesquisa, entdo, seria uma forma de aumentar a produtividade da escola
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e do trabalho docente, mensurados, por exemplo, pelas avaliages em
larga escala.”

S80 muitos os equivocos e riscos contidos nessa perspectiva de
pesquisa. Ainda que a atuacdo docente e a postura do discente em
formagdo devam ser genericamente investigativas e teoricamente
fundamentadas, ndo se pode reduzir e confundir producdo de
conhecimento a isso. Tampouco se pode defender que toda pesquisa
gere necessariamente respostas para a pratica pedagdgica ou para
superar problemas na escola e no trabalho docente. Muitos desses
problemas ndo tém origem na instituicdo de ensino e ndo dependem
apenas do professor. E preciso considerar as determinacdes que 0s
produzem e seu campo de emergéncia, nao raro articulado com
demandas das relagdes capitalistas de producéo.

Viana (2011, p. 172), ao estudar a reforma do CPe da UNEB e a
centralidade do “professor reflexivo-pesquisador”, afirma que a
instituicdo assimilou a concepgao de pesquisa dos fundamentos tedricos
das DCNP “como uma real possibilidade de solugdo da dicotomia teoria
e pratica”, ainda que, na avaliagdo da pesquisadora, ndo resulte em
mudancas positivas na formacdo, pois para ela se desenvolve,

[...] de um lado, a construcdo do conhecimento na
experiéncia empirica ou mera descricdo do
fendbmeno; de outro lado, como mera aplicagéo da
teoria na prética, devido a questdo da
interdisciplinaridade, no sentido de utilizar as
contribui¢des das ciéncias humanas e sociais [...]
sem buscar compreender 0s reais problemas e
necessidades educativas na sociedade capitalista,
sem analisar os limites e as possibilidade que esta
sociedade estabelece. Portanto, uma formagéo
para adaptacdo de forma a responder as demandas
da sociedade. (VIANA, 2011, p. 172)

Ademais, identifica uma “descentralizacdo do ensino, por
considerar 0 ensinar um status inferior em relagdo a pesquisa” (VIANA,
2011, p. 172). A despeito de termos compreens@es bastante préximas,
este Gltimo resultado alcancado pela autora caminha numa direcdo um
pouco diferente da que temos indicado, ou seja, enquanto ela afirma
“descentralizacdo” do ensino, com o que também concordamos, nds
afirmamos ainda que ha secundarizacéo da pesquisa.

% Sobre a perversidade desse tipo de avaliacdo e da légica competitiva e de
rankeamento na educacdo cf. Zanardini (2008; 2014).
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Concordamos com a analise e a critica quanto & pesquisa na
Resolugdo CNE/CP n. 1/2006 (BRASIL, 2006b) feitas por Evangelista
(2008b, p. 557), pois vao ao encontro do que evidenciamos nas reformas
dos CPe de IFES. Para a autora, hd uma “dependéncia da producdo de
conhecimento ao universo escolar e pedagdgico e a ideia de que existem
conhecimentos pedagdgicos e conhecimentos cientificos, derivando
disso que os conhecimentos pedagogicos ndo sdo cientificos”. A
pesquisa é tratada de forma pragmatica e utilitarista, além de
secundarizada, endossando o recuo do pensamento critico® e “o recuo
da inteligéncia nacional pela adesdo a um pensamento gelatinoso,

% Sobre o recuo do pensamento critico, Moraes (2002, p. 18-19) pondera que
estda “[...] convencida que o apaziguamento da sociedade civil, o
esvaziamento das diferencas, reduzidas agora a mera diversidade cultural,
exercem forte impacto sobre a politica da teoria desenvolvida na pesquisa em
ciéncias sociais e na educagdo, em particular. Denotam o siléncio e o
esquecimento, a calada que envolve a aceitagdo acritica da légica do capital,
ndo obstante a violéncia econdmica e a destruicéo social e cultural efetivada
por sua vanguarda. Nada mais sdo, a meu ver, do que outro disfarce para ‘o
pesadelo da histdria’, o ocultamento ‘do escandaloso fato do trabalho sem do
e alienado e da irremediavel perda e desperdicio de energia humana, um
escandalo que ndo encontra sentido em nenhuma categoria metafisica”
(Jameson, 1988, p. 162). Toda teoria, como lembra Norris, tem
consequéncias, tanto negativas como positivas. Em seu lado positivo, a teoria
pode nos oferecer as bases — racionais e criticas — para rejeitar muito do
que hoje nos chega como consenso ou como sabedoria politica realista — a
Realpolitik tdo apregoada pelos burocratas no poder. Ela pode nos ajudar a
compreender que tal realismo que conforma o ‘pensamento inico’ ndo apenas
¢ construido ideologicamente — e tomo a liberdade de reforcar o uso do
termo, tdo desqualificado pelo pensamento ‘pos-Si-mesmo’ — mas representa
interesses socioecondmicos e politicos precisos, disfarcados sob a roupagem
de um espurio apelo populista aos valores do individualismo consumista. Por
outro lado, como assinalamos rapidamente acima, a teoria pode promover o
ceticismo generalizado sobre as questfes do conhecimento, da verdade e da
justica, uma visdo que os torna, ao fim e ao cabo, sem sentido e absurdos,
trazendo como consequéncia a paralisia e uma boa dose de irracionalismo
(Norris, 1996, p. IX)”. Ou seja, entre os impactos do “social-liberalimo”
(CASTELO, 2013), que buscou produzir consensos e conformagdo das
massas para manutencdo da hegemonia capitalista a partir de meados da
década de 1990, esta o recuo do pensamento critico e a desqualificagdo da
producdo de conhecimento. Relacionamos esse movimento com o carater
instrumental da pesquisa na formacg&o docente.
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pragmatico e relativista” (EVANGELISTA, 2008b, p. 557). A autora
alega que:

Nas DCNP a producéo do conhecimento é posta
como estratégia de gerenciamento da escola e do
sistema de ensino, podendo servir a solugdo de
problemas estritamente  educativos ou &
proposicdo de politicas educacionais. Esse viés
fortemente pragmatico conduz a uma confusa
relacdo entre a formacdo do intelectual com
independéncia relativamente ao Estado e a
formagao de um intelectual que tem no Estado um
de seus interlocutores privilegiados.
(EVANGELISTA, 2008, p. 559).

Em 2010, afirmdvamos que uma das restricdes colocadas pela
Resolucdo CNE/CP n. 1/2006 referia-se “as possibilidades de
verticalizacBes e estudos mais tedricos, tendo em vista que a pesquisa
ndo [era] concernente & producéo de conhecimento como reflexao sobre
a problematica educacional, que incluia a escola, mas extrapola[va] os
seus limites” (TRICHES, 20010, p. 2013). Além disso,

Se colocada a pesquisa em pratica, como indicada
na Resolugdo (BRASIL, 2006b) ou na
documentacdo de OM, perde-se um importante
espaco de analise critica e de produgdo de
conhecimento ou, ainda, um importante recurso

que pode contribuir para “contrainternaliza¢do” da
I6gica capitalista (MESZARQS, 2005, p. 56).
(TRICHES, 2010, p. 203)

Para além do indicado, aventamos outra possivel implicacdo
desta tendéncia de pesquisa, qual seja, a expropriagdo do saber e das
ideias dos futuros docentes pelo resultado alcangado ou produzido com
a investigacdo. Projeta-se (futuros) docentes, que devam ser criativos,
investigativos, solidarios para com colegas, que busquem solucionar
problemas de forma voluntaria. Possivelmente, pela falta de valorizacédo
profissional, eles ndo terdo reconhecimento e retorno financeiro pela
apropriacdo indevida, seja pelo Estado, seja pela iniciativa privada, dos
conhecimentos ou estratégias criadas na relacdo ensino-aprendizagem.
Almeida e Wolff (2013, p. 234), ao discutirem o trabalho docente na
EaD, afirmam que a pratica de “expropriagdo do conhecimento do
trabalhador” faz-se necessaria e € corriqueira no “[...] novo modelo de
gestdo do trabalho, baseado na chamada ‘administragdo participativa”,
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na qual os funcionarios “sdo entendidos como ‘colaboradores’, capazes
de alimentar o novo maquinario com ‘sugestdes’ pertinentes e
melhoraria da produtividade”. Complementarmente, Miranda (2011, p.
320) mostra que

a expropriagdo do conhecimento do trabalhador e
a subsuncdo ao Capital ocorrem para o conjunto
da classe trabalhadora nas suas condi¢fes gerais
de existéncia e ndo apenas relacionadas as
condicBes de trabalho. E, o trabalho passa a ser
socialmente definido pelo Capital e ndo pela
atividade especifica do trabalhador.

Conquanto ndo possamos afirmar que os professores da rede
pablica sofram a expropriacdo de mais-valia, uma outra espécie de
expropriacdo ocorre, relativa ao seu conhecimento profissional. N&o é
sem razdo que a UNESCO, com base nessa expropriacdo, publicou o
Catastro de experiencias relevantes de politicas docentes en América
Latina y el Caribe (UNESCO, 2014) e que o Banco Mundial, em
Atingindo uma educacdo de classe mundial no Brasil: a préxima
agenda (BRUNS; EVANS; LUQUE, 2012), sugeriu explorar o
“laboratério brasileiro de agdo educacional”, composto por todos os
sistemas publicos de educacdo, tendo em vista apropriar-se dos saberes
docentes e suas praticas exitosas, contidos na “caixa-preta” da escola.
Esta referéncia relaciona-se diretamente com a concepcao de pesquisa
das Diretrizes e dos PPCP, pois, tomada como ferramenta de busca de
solucdes, ela oferecera o conteldo para tais cadastros ou equivalentes. A
énfase no professor protagonista, que cria solugdes via pesquisa para os
problemas da pratica e que por meio dela realiza sua autoformacéo,
podera acarretar uma intensificacdo do seu trabalho e a expropriacdo do
seu saber.

Cabe lembrar que a pesquisa como ferramenta do profissional da
educacdo, como meio de solucdo de problemas do dia a dia, além de
prevista has DCNP (BRASIL, 2006b) vai ao encontro das indica¢des de
OM e seus intelectuais (TRICHES, 20010). Hernandez®’ (1999) em seu
texto apresentado durante a conferéncia no Il Seminario sobre o Perfil e
Estratégias de Formacdo Docente, organizado pela Organizacdo dos
Estados Ibero-Americanos (OEI) em San Salvador em 1999, defendeu
que:

%" professor da Universidade Nacional de Colombia (Colémbia), consultor da
Organizacdo dos Estados Ibero-americanos.
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La formacion en la investigacion o investigacion
formativa es otro de los espacios que deben
mantenerse abiertos en los programas de
formacion de docentes. Si la tarea del docente en
la época de la autonomia escolar y de los
proyectos educativos institucionales consiste en
comprender  situaciones complejas 'y crear
alternativas de trabajo, la investigacion es un
campo central de la formacion de los docentes.
(HERNANDEZ, 1999, p. 22).

Na mesma direcdo, propondo um professor reflexivo e
investigativo, a intelectual brasileira Guiomar Namo de Melo® (2001, p.
159) afirmou em periddico da OEl que “a competéncia para fazer
pesquisa em sua area de especialidade aplicada ao ensino, de refletir
sobre a atividade de ensinar e formular alternativas para seu
aperfeicoamento ¢ indispensavel para o futuro professor”. Nos espagos
da OEI, UNESCO e BID, os intelectuais dao o tom do papel da pesquisa
na formag&o e no trabalho dos docentes (TRICHES, 2010). E evidente a
abordagem pragmatica dessa pratica, que serve para investigar os
meandros do cotidiano da escola, como uma estratégia da gestdo do
trabalho pedagdgico, da administracdo da escola e da profissionalizacdo
do docente pelo seu carater formativo de aprender a aprender e aprender
a fazer enquanto trabalha. E uma ferramenta de autoajuda tanto do
docente numa instituicdo de ensino como do discente em formagéo e do
trabalhador no mercado de trabalho, tanto em funcdes de trabalho
simples, quanto em trabalhos complexos (MARTINS; NEVES, 2015).

Sales de Melo, Souza e Melo (2015, p. 59, p. 66) afirmam que
escolas e professores vém sendo conclamados pela classe dominante,
por meio de OM e de organizagdes da sociedade civil, a internalizarem
como sua a tarefa e a responsabilidade de formar trabalhadores para o

% Intelectual da 4rea da educacdo que atua “no setor publico, privado e
internacional. Diretora Executiva da Fundacdo Victor Civita (Editora
Abril); membro do Conselho Nacional de Educacdo (CNE-Brasil) na
década de 1990; Conselho Editorial da Revista PRELAC-Unesco;
Conselho editorial da Revista Nova Escola; foi Secretaria Municipal de
Educacédo de S&o Paulo (1982-1985); Ex-Deputada Estadual de Sdo Paulo
(1986). Consultora do Banco Mundial, do BID e da Unesco. Fundadora e
diretora da Escola Brasileira de Professores (EBRAP) — empresa dedicada
a estudos, consultorias, iniciativas e projetos na area da educacdo inicial e
continuada de professores da educagdo basica” (TRICHES, 2010, p. 112).
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trabalho simples e conformarem os sujeitos a nova pedagogia da
hegemonia, novo “padrdo de sociabilidade na otica do capital”. Os
docentes deveriam atuar como “catalizadores da mudanga’ e do
‘sentimento de pertencimento”, como ‘“intelectuais organicos, para
difundir e organizar a cultura burguesa no espaco escolar”. Na mesma
direcdo, Castelo (2012), ao mostrar as estratégias pedagdgicas de
construcdo de consenso do social-liberalismo, fase atual do capitalismo
imperialista, afirma que um dos principais expedientes utilizados ¢é fazer
com que trabalhadores, movimentos sociais e progressistas assumam a
responsabilidade de construir uma sociedade com “justica social” para
combater os efeitos nocivos do mercado. A retérica disseminada, para a
qual se busca consenso, ¢ a de que

seria possivel reformar o capitalismo e
transformé-lo em um sistema econémico que
combinaria “harmoniosamente” eficiéncia e
equidade, rejeitando-se a tese neocldssica mais
convencional de que haveria um trade-off entre
mercado e justica social. (CASTELO, 2012, p.
261).

Para tanto, seria necessario o empenho de todos na busca por
solucdes, trabalhando de modo integrado. Com essa compreensdo, a
pesquisa na formacgdo docente pode fazer parte desse discurso que
desfoca a origem dos problemas — as relagdes sociais de produgdo — e
busca manutengdo na ordem do capital.

Sem ter explorado todos os seus sentidos nos CPe e sem esgotar a
discussdo, as faces da pesquisa podem ser assim sintetizadas:*® a
pesquisa é tomada como producdo de conhecimento e formagdo do
intelectual da educacdo, principalmente nas duas instituicbes que fazem
criticas as DCNP; a pesquisa é entendida como método de ensino e meio
para efetivar a interdisciplinaridade; a pesquisa é vista como solucdo
para a falta de relacdo teoria-pratica no CPe; a pesquisa funciona como
ferramenta para auxiliar o ensino e a gestdo; a pesquisa é uma
competéncia do Licenciado em Pedagogia; a pesquisa € meio para
resolver problemas sociais, educacionais e profissionais; a pesquisa
salva uma formacdo débil; a pesquisa é estratégia de formacdo
continuada. E possivel observar, em qualquer de suas faces, que a

% Essas faces podem ser encontradas nas 27 IFES e em CPe estudados por
outros pesquisadores (VIANA, 2011; OLIVEIRA, 2011; MORAES, 2011,
BIANCO, 2009; MOREIRA, 2009).
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pesquisa tem sido largamente concebida pelas instituicbes formadoras
como ferramenta de autoajuda do professor em seu futuro exercicio
profissional e como panaceia para sua formacao aligeirada.

4.3 TERCEIRA TENDENCIA: CONTEUDOS DA FORMACAO

No exercicio de classificagdo das disciplinas das grades
curriculares, destacaram-se alguns fatores, entre 0s quais estdo a
diversidade de nomes para a mesma disciplina, a presenca de
determinadas discussdes em algumas regibes do pais, a inovacdo
tematica em algumas universidades e, por fim, a escassez de algumas
disciplinas e discussdes no curso.

Sobre a diversidade de nomes para uma mesma area, citamos a
Didatica, que aparece com essa denominagdo e como Didatica e
Organizacdo do Trabalho Pedagdgico (UFMS), Didatica Geral (UFPE),
Didatica e Formagdo de Professores (UFG), Didatica I: fundamentos da
teoria pedagogica para o ensino (UFSC), Didatica e Pratica Docente no
Ensino Fundamental (UFPA). A Educacdo Especial, fortemente presente
nas DCNP, foi contemplada nas grades curriculares como Educagéo
Especial (UNIR, UFAL, UFMA), Educacdo Especial e Inclusdo
(UFRGS), Educagdo Inclusiva para a PNEE (UNIFAP), Educacdo
Especial na Perspectiva Inclusiva (UFRN), Educacéo Inclusiva (UFPA,
UFC), Fundamentos da Educacéo Inclusiva (UFPE, UFMG, UFS), entre
outras. A area Trabalho e Educagdo, pouco presente como disciplina
obrigatéria, é chamada de Educacdo e Trabalho (UFPR, UNIFAP,
UFPB, UFRJ, UFSC), Trabalho e Educacdo (UFES, UFS), Economia e
Educacdo (UFAM, UFPB), Fundamentos Econdmicos da Educacdo
(UFMA), Trabalho e Educacdo: realidade, tendéncias e
desenvolvimento humano (UFPE), Capitalismo e Educacdo (UFSC),
Estado e Economia (UFMS) e Marxismo e Educagédo (UFRJ).

Diferentes denominagGes para uma mesma area podem
representar mudanca de perspectiva ou ampliacdo da abordagem,
presenca de grupos e tendéncias tedricas nas instituicfes ou tentativas de
inovacado para torna-los mais atrativos ou, ainda, mais coetaneos com a
realidade social. Libaneo (2010) constatou que, no caso das disciplinas
de Didatica nos CPe do Estado de Goias, as alteracdes ndo foram
substanciais, permanecendo as abordagens historicas instrumentalistas.
Ainda que as diferencas entre as disciplinas s6 possam ser apreendidas
por meio de uma analise verticalizada de suas ementas e bibliografias,
os elementos arrolados possibilitam reconhecer a variedade existente.
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No tocante a presenca de tematicas especificas regionais, citamos
as disciplinas de Educacdo Indigena, mencionada em seis componentes
curriculares, sendo trés obrigatdrios e trés optativos (UFAM, UFRR,
UFAC, UFMT, UFMS); de Estatisticas Aplicadas & Educacdo ou
Estatistica Educacional, citadas em sua quase totalidade pelas
universidades da regido Norte e Nordeste, totalizando 14 disciplinas em
diferentes componentes curriculares;'® de Educacdo Ambiental, com
predominancia entre IFES do Norte, Nordeste e Centro-Oeste;'"" e
disciplinas que discutem especificidades de um determinado povo, como
Educacdo do Campo e das PopulagBes Tradicionais da Amazonia
(obrigatéria na UNIR), Historia da Educacdo Brasileira e da Amazénia
(obrigatéria na UFPA), Educacdo da Regido Amazénica (obrigatoria na
UFAM) e Tépicos de Histéria da Educacdo em Alagoas (componente
eletivo na UFAL). A Educacdo Indigena é pouco tematizada na
formacao de professores em CPe nas Universidades Federais estudadas.

Nas 27 universidades, foram encontradas algumas disciplinas
obrigatdrias raras ou pouco comuns em CPe, como: Fungdo Social do
Pedagogo (UFPR), Experimentacdo para Ciéncias Agrarias (UFRR),
Educacdo Comparada (UFBA, UFPE, UFRJ, UFPR), Educacdo e
Economia Solidaria (UFAL), Pratica de Ensino no Magistério e
Disciplinas Pedagdgicas no Ensino Médio (UFRJ), Educacéo
Continuada (UFRN), Historia Social da Escola (UNIFESP), Orientagdo
Vocacional/Profissional (UnB), Praticas Educativas e
Multirreferencialidade (UFPI), Psicanalise e Educacdo (UNIFESP),
Psicopedagogia (UFRGS), Educacdo e Salde (UFMS) e Educacdo
Ambiental (UNIR, UFT, UFS, UFRJ).

1% As IFES que possuem disciplinas no campo da estatistica sio a UFAC (uma
OBR), a UFPA (uma OBR), a UFRR (uma OBR), a UFAL (uma OBR), a
UFBA (uma disciplina OPT), a UFC (duas disciplinas, sendo uma OBR e
outra OPT), a UFMA (uma OBR), a UFPB (uma OPT), a UFPE (duas
eletivas), a UFPI (uma OPT), a UnB (uma OPT) e a UNIFESP (uma eletiva).
Dessas 14 disciplinas, destaca-se como as mais diferentes “Ensino de
Estatistica nos Anos Iniciais” (UFPE) e “Estatistica Aplicada a
Administragdo da Educa¢do” (UnB).

% | ocalizamos 16 disciplinas que discutem Educacdo Ambiental, com
variagBes no nome. Dessas, as quatro obrigatdrias estdo no Norte ou
Nordeste do pais (UFAM, UFT, UNIR, UFC). As 12 disciplinas restantes
correspondem a uma eletiva (UFAL) e as demais optativas, uma no Sul
(UFPR), uma no Sudeste (UFRJ), trés no Nordeste (UFAL, UFBA, UFPB) e
seis no Centro-Oeste (UFG, UFMT, UFMS e trés disciplinas no CPe da
uUnB).
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Chamou-nos atencdo a presenca de diversas modalidades de
ensino, contempladas nas disciplinas das grades curriculares sob 0s mais
variados nomes. Com maior incidéncia em componentes curriculares
estd a Educacdo Especial, que aparece em todas as universidades, em
mais de 60 disciplinas — ressalva feita a disciplina de Libras, que é
obrigatéria em todas as licenciaturas, razdo pela qual ndo a
contabilizamos. Ainda que as denominagdes sejam variadas, predomina
nessa area 0 uso da expressdo educagdo especial, em segundo lugar
necessidades especiais, e em terceiro inclusdo. Outra modalidade
bastante mencionada é a EJA, presente em 23 IFES, com 54 disciplinas
(vinte obrigatorias, dezesseis optativas, onze disciplinas de NADE,
cinco estagios e duas eletivas)loz. Além dessas, acrescenta-se a
Educacdo Indigena, presente em cinco grades curriculares, com seis
disciplinas (UFAM, UFRR, UFAC, UFMT, UFMS); a Educacdo a
Disténcia, com quatorze disciplinas (uma obrigatdria, trés eletivas e dez
optativas) em doze IFES;'® e a Educacio do Campo, com 25
disciplinas, em oito universidades (UFAM, UNIR, UFAL, UFES,
UFRN, UnB, UFPR, UFSC) e/ou Educagdo no Campo, com cinco
disciplinas, todas em um NADE da UFMS. Com exce¢do da Educagéo
Especial, nas demais modalidades predominam o0s componentes
curriculares optativos, sendo assim impossivel garantir-se a regularidade
da sua oferta.

Ainda quanto a andlise das matrizes curriculares, identificamos a
presenca de tematicas emergentes, indicadas em documentos de politica
de formacdo docente oriundos de diferentes movimentos sociais, do
Estado, de OM e de organizacGes da sociedade civil, com designacéo e
frequéncia variada e em diferentes tipos de componentes curriculares
(obrigatério, optativo, eletivo e NADE). No campo da Diversidade, que,
por si s, é expressdo bastante recorrente e aparece como a tematica
central em quatorze disciplinas (UFRR, UFAL, UFC, UFES, UFPB,
UFPE, UFG, UFMS, UnB, UFMG); género/sexualidade, quatorze
disciplinas (UNIR, UFAM, UFC, UFAL, UFPB, UFPE, UFRN, UFMT,

192 As IFES que apresentam na grade curricular disciplinas cuja tematica central
seja a EJA sdo UFAM, UFRR, UFT, UNIFAP, UNIR, UFAL, UFBA, UFC,
UFPB, UFES, UFAM, UFPE, UFPI, UFRN, UFG, UFMS, UFMT, UFMG,
UNIFESP, UFRJ, UFPR, UFSC e UFRGS.

1% 05 CPe que tém disciplinas direcionadas & EaD sdo os da UFAL, da UFBA,
da UFC, da UFPE, da UFS, da UFG, da UFMS, da UFMT, da UFRJ, da
UFSC, da UFES e da UnB. As duas Ultimas com duas disciplinas optativas
cada.
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UFMS, UFRJ, UNIFESP, UFPR),
afrodescendéncia/africanidade/diversidade étnico-racial, doze
disciplinas (UNIFAP, UNIR, UFT, UFPE, UFAL, UFMA, UFMT,
UnB, UNIFESP, UFSC); religiosidade/multiculturalismo, quatro
optativas e uma eletiva (UFPB, UFPE, UFRJ, UnB); movimentos
sociais, treze disciplinas (UFAM, UNIFAP, UNIR, UFAL, UFC, UFPE,
UFPI, UFS, UFG, UFMT, UnB, UFMG, UFRJ, UFSC).* No campo do
Direito, direitos humanos conta com sete disciplinas ndo obrigatorias
(UFAM, UFMA, UFPE, UFPB, UFMS), e cidadania também sete
(UFES, UFPE, UFPI, UFMS, UnB, UFMG). Com a maior incidéncia
entre as IFES (22), destaca-se o debate sobre o uso de Tecnologias na
educacdo, com 32 disciplinas (dezesseis obrigatérias, quatorze optativas
e duas eletivas). Se levarmos em conta que, possivelmente, tecnologias
educacionais também sdo trabalhadas nas disciplinas sobre a EaD,'®
entdo temos 45 disciplinas nesta area, nas 27 IFES.'®

1% Entre essas disciplinas, observamos que algumas contemplam, numa mesma

carga horéria, diferentes assuntos como Educagio, Género, Relacdes Etnico-
raciais e Movimentos Sociais, componente curricular obrigatdrio, com 80h/a
(UNIR, 2009); Cultura, Género, e Religiosidade, disciplina optativa, com 60
h/a (UFPB, 2006); Familia, Género e Educacdo na Perspectiva Sécio-
Filosofica, eletiva, com 60 h/a (UFPE, 2007); Educagdo, Diversidade e
Cidadania, obrigatria, com 60h/a (UFES, 2010); RelacBes Etnico-Raciais e
de Género na Educagdo (UNIFESP, 2010), além de outras. Algumas
disciplinas trazem no nome movimentos sociais e EJA — como Movimentos
Sociais e Educacdo de Jovens e Adultos (UFES, 2010) —, ao passo que, na
maioria dos cursos que contemplam o assunto, ou ha apenas uma das
discussBes ou sdo assuntos trabalhados separadamente — exemplo do CPe da
UFAM ([20077?]): Educacéo de Jovens e Adultos, obrigatéria, e Movimentos
Sociais e Educacéo, optativa.

Numa mesma grade curricular é possivel encontrar disciplinas diferentes que
abordam as duas tematicas — tecnologias e educacao a distancia — caso, por
exemplo, do CPe da UFAL, UFBA, UFES, UFPE, UnB.

As tematicas listadas nas matrizes curriculares de CPe, predominantemente
de IFES das regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste, deverdo ser também
contempladas nos demais cursos de licenciatura, conforme definido na
Resolugdo CNE/CP 2/2005 (BRASIL, 2015, p. 11; 12; 13). No art. 13, § 29
no art. 14, 8 2% e no art. 15, § 3° afirma-se que todos os cursos de formagéo
docente “deverdo garantir nos curriculos contelidos especificos da respectiva
area de conhecimento ou interdisciplinares, seus fundamentos e
metodologias, bem como conteldos relacionados aos fundamentos da
educacdo, formacédo na area de politicas publicas e gestdo da educacéo, seus
fundamentos e metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-racial,

105
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As discussdes consideradas escassas, primeiramente, referem-se a
Pedagogia, que aparece nas disciplinas Introducdo a Pedagogia
(UNIFAP, UFT, UFSC), Histéria da Pedagogia (UFC, UFMS),
Seminario de Introdugdo ao Curso de Pedagogia (UFPI) e Introducéo ao
Campo da Educacdo (UNIFESP, 2010). H& outras disciplinas que
trazem no titulo a palavra, mas a ementa ndo tem relagdo com o tema.
Nas demais instituicdes, esse debate pode ocorrer em outras areas de
conhecimento, mas nao como foco principal. Nas grades curriculares a
expressdo pedagogo € usada, exclusivamente, em duas disciplinas,
Funcéo Social do Pedagogo (UFPR) e Pedagogo: identidade e campo
profissional (UFC). Mesmo se tratando de uma Licenciatura em
Pedagogia, é possivel observar que o tema parece secundarizado em
quase todas as IFES. Sobre o professor e sua formagdo, apenas cinco
disciplinas abordam esta tematica: Formacao de Professores e Educagédo
Profissional (UFRRY); Profissdo Docente (UFAL); Profissdo Docente:
Identidade, Carreira e Desenvolvimento Profissional (UFAC); Educacéo
do Professor (UFMS), que faz parte do NADE Formacédo Inicial e
Continuada de Professores; e um NADE de Politicas Internacionais para
a Educacdo e Formacdo de Professores (UFSC).

Problematizamos o fato de serem praticamente inexistentes 0s
espagos nos CPe que possibilitem o estudo e o questionamento sobre o
objetivo dessa profissdo e o profissional a ser formado. Muito se estuda
sobre 0 que e como deve ser feito, mas quase nada é falado sobre a sua
constituicdo profissional e seus determinantes. Ao discutirmos a
formacéo inicial de jovens professores no Brasil, em producdo anterior,
afirmamos que

A formacdo oferecida cobra dele [jovem
professor] uma constelacdo tdo agigantada de
“competéncias” que € possivel vislumbra-lo
esmagado sob seu peso. Poderiamos perguntar: o
jovem de 17, 18, 19 anos, ao fazer sua formagéo
inicial em nivel superior para a carreira do
magistério, tem consciéncia das implicacbes da
proposta de formacdo subjacente as DCNP?
Aquilo que elas impdem como eixos futuros de
seu exercicio profissional é explicitado em seu
percurso formativo? Recuperemos 0 pensamento

de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais
(Libras), educagdo especial e direitos educacionais de adolescentes e jovens
em cumprimento de medidas socioeducativas”.
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de Marx (2009, p. 47): “As ideias da classe
dominante sdo, em cada época, as ideias
dominantes, isto é, a classe que é forca material
dominante da sociedade é, a0 mesmo tempo, sua
forca espiritual dominante.” O excerto responde a
questdo formulada, colocando-a no seu justo
lugar. Os pretendentes ao magistério, em sua
maioria, ndo podem saber dessas determinagOes
aprioristicamente, precisamente por que suas
consciéncias estdo implicadas na reproducdo
material e espiritual do modo de producgdo
capitalista. Tornar-se professor parece uma
estrada com saida fechada. Entretanto ndo o é.
(EVANGELISTA; TRICHES, 2012, p. 306).

Mencionamos neste trabalho o papel dos docentes na
(contra)conformacdo social, para servir e contribuir com a classe
trabalhadora a qual pertencem, mas € necessario, sem dlvida, uma
formagdo docente que contemple, entre outros conhecimentos, a
problematizacdo da sua profissdo, da sua finalidade social e da sua
identidade.

Por fim, mencionamos a quase inexisténcia nas grades
curriculares de disciplinas que discutam o capitalismo; hd somente uma
em todas as matrizes (UFSC, 2008). Ao buscarmos as palavras capital e
capitalismo nos documentos, ndo so nas grades, encontramos, em pouco
mais de 2.425 paginas, 59 apari¢fes. Ndo hd mengdo a nenhuma delas
em dez universidades (UFRR; UFBA; UFMA; UFPB; UFG; UnB;
UFMG; UFRJ; UNIFESP, UFRS); foi citada uma Unica vez em seis
instituicdes (UNIFAP; UFAL; UFRN; UFMS; UFMT; UFES). Ainda
que este dado ndo determine o tipo de leitura que se faz sobre a
sociedade, tampouco signifique que essa discussdo ndo seja feita,
consideramos esse resultado preocupante, pois pode indicar pouca ou
nenhuma problematizacdo nos PPCPe dos determinantes econdmicos na
educacdo e, principalmente, na formagdo docente.

A auséncia ou caréncia de determinadas discussdes no CPe, bem
como a emergéncia de outras, pode contribuir ainda mais para a
manutencdo da hegemonia capitalista, tendo em vista a pequena, quando
ndo inexistente, discussdo critica sobre ela. Tendo isso em vista é que
denominamos o profissional proposto nas DCNP como professor-
instrumento da reforma, como aquele que aplica, interpreta e €
responsabilizado pela implementacéo das politicas, pelo bom andamento
da escola, pela solu¢do de seus problemas, pela producdo de bons
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resultados nas avaliagfes em larga escala, como se ele fosse o Unico
“individuo” capacitado para tal, em razdo da sua condicdo profissional.

Para além das disciplinas novas ou pouco usuais no CPe, outro
fator que contribui para a manutencdo do pensamento burgués esta no
vocabulario usado nos ultimos tempos na agenda educacional,
facilmente encontrado nos PPCPe, e representa a Gltima tendéncia a ser
ressaltada nesta secéo.

4.4 QUARTA TENDENCIA: A AGENDA POLITICAE
PEDAGOGICA NOS PPCPE

O estudo do corpus documental mostrou a recorréncia de
determinadas ideias e expressdes nas propostas de CPe: gestdo/gestor,
pratica, competéncia, ensinar/transmitir/transmissdo de conhecimento,
aprender, aprendizagem e avaliar. A fim de identificar a
representatividade delas na empiria, mensuramos a incidéncia do seu
uso no corpo dos projetos. Esse exercicio possibilitou perceber
determinadas perspectivas e énfases na formagao, bem como estabelecer
comparacdes dessas ideias com as proposi¢fes de politicas de OM e da
politica oficial. Realizando uma contagem simples de palavras,
localizamos, por exemplo, pelo menos 2.622 recorréncias da expressao
professor, seguida pelas palavras pratica (2.350),
avalia/avaliar/avaliacdo (1.509), gestao/gestor (1.072), aprendizagem
(980), competéncia/habilidade (277) e capital/capitalista/capitalismo
(59 uso0s).

O emprego de uma palavra em um texto, por si s, ndo significa
que o autor a defenda ou que ela represente uma concepgao tedrica.
Porém os dados apresentados ganham maior relevancia quando se leva
em conta que esta é uma tendéncia forte nas DCNP, tendo sido
incorporada pelas IES, como temos demonstrado, e como outros
pesquisadores também afirmam (SILVA, 2013; VIANA, 2011;
OLIVEIRA, 2011; MORAES, 2011; BIANCO, 2009; MOREIRA,
2009). Duas universidades fazem criticas a perspectiva tedrica na qual
essas expressdes encontram sentido (UFPR, 2007; UFSC, 2007),
também criticadas por pensadores da area.

Desse exercicio concluimos, a0 mapearmos 0s vinte e nove
documentos (2.425 paginas), que, além da pesquisa, é indiscutivel a
presenca da gestdo em praticamente todos os PPCPe, mesmo sem
destaque em carga horaria de disciplinas obrigatorias. Ao fazermos a
contagem do uso da expressdo gestdo/gestor, contabilizamos 1.072
mencdes. Esse resultado aumenta quando o agregamos a expressao
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avalia/avaliar/avaliacdo, com 1.509 apari¢des. Avaliacdo estd
diretamente relacionada a légica da gestdo defendida nas politicas
educacionais contemporaneas e por OM (TRICHES, 2010). Esse ideario
deveria ser incorporado a formacdo e ao trabalho docente, como
competéncia esperada do trabalhador, como fungéo a ser desempenhada
ou ainda como meio de controle do professor (TRICHES, 2010;
SCHNEIDER, 2014).

Na documentacao aparecem diferentes tipos de gestdo: gestdo do
trabalho escolar; gestdo escolar; gestdo da educacdo; gestdo de sistemas
e instituicBes de ensino (UFAM, [20077]); gestdo de sistemas escolares
e nao escolares (UFRR, 2009); gestdo dos processos educativos
escolares e ndo escolares (UFRJ, 2007; UFMS, 2011); gestdo dos
processos formativos escolares e ndo escolares (UFPR, 2007); gestdo
democratica da escola. Para a UFPA (2010, p. 63), “ao longo dos
tempos, a Pedagogia fundou-se na gestdo do conhecimento, na gestdo da
sala de aula e na gestdo da escola”.

Ficou clara — e é undnime — a bandeira da gestdo democratica da
educacdo e da escola. Em alguns momentos, parece notoria a inclusdo
do componente curricular de gestdio no CPe, como um elemento
necessario para viabilizar a gestdo democréatica. Esta seria tematizada
em alguns cursos, visando conscientizar 0s estudantes da sua
importancia e instrumentaliza-los para que cobrem e ajudem na
realizacdo da gestdo democratica na escola. Em outros momentos,
assuntos de gestdo aparecem como condicdo para a melhoria da
qualidade da educacéo. Sobre esta, apresentamos a posicdo da UFAM
([20077], p. 5):

Neste entendimento, na organizagéo curricular, 0s
conteidos e métodos da gestdo escolar devem ser
priorizados, no sentido de fortalecer e melhor
qualificar a formagdo e atuagdo do Professor da
Educacdo Infantil e Anos Iniciais, favorecendo a
construcdo de estruturas capazes de interpretar,
formular propostas e intervir na gestdo
democratica da escola. (UFAM, [20077], p. 5).

Na UFAM ([20077]) a gestdo aparece como campo de atuacdo do
egresso, como funcdo do professor e como conteldo da formacédo.
Afirma-se que “é uma participagdo que deve ser entendida para além da
atuacdo nas atividades burocraticas dos sistemas e instituicdes de
ensino, o que implica exigéncias de formacdo tanto tedricas e
metodologicas quanto politicas” (UFAM, [20077], p. 8).
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Com relacdo a gestdo, a UFMT ([20077], p. 25-26) a seguinte
posic¢ao:

privilegiar-se-a o desenvolvimento de agdes que
possibilitem aos discentes o aprendizado da gestéo
como uma pratica coletiva, democratica e
emancipadora. A gestdo democratica constitui-se,
portanto, numa estratégia para superacdo dos
processos de exploragdo e dominagdo, e
potencializa a construgdo da igualdade, da
democracia, da ética e da solidariedade. Permite,
assim, que as pessoas participantes da gestdo
escolar se comportem como sujeitos da histéria.

Vemos acima um indicativo para o protagonismo do docente na
gestdo. Além dela, outras expressdes recorrentes foram prética (2.350
vezes) e aprendizagem (980), que conjugamos a expressao aprender,
com 80 usos. As expressdes “ensinar/transmissdo de conhecimento”
e/ou “transmitir conhecimento” foram localizadas apenas 99 vezes, em
2.425 péaginas. Neves e Pronko (2008) explicam que a concepgdo
pragmatica, utilitarista, presente na pedagogia do aprender a aprender é
a tendéncia das politicas que reformaram a educacao desde a década de
1990, as quais

[...] fundamentaram-se em duas teorias caras ao
projeto burgués de educacdo escolar: a teoria do
capital humano, para subsidiar a concepcdo
neoliberal da relagdo entre educagdo escolar e
sociedade (SCHULTZ, 1973; FRIGOTTO, 1984,
1995), e a pedagogia das competéncias (RAMOS,
2001), para subsidiar a dimensdo pedagégica de
seu projeto educacional. A teoria do capital
humano imprime a educacao escolar o seu carater
produtivista e a pedagogia das competéncias, ao
supervalorizar o saber da experiéncia vivida e
subdimensionar 0 conhecimento tedrica e
historicamente produzido, subtrai da formagéo
humana ferramentas indispensaveis para o pensar
e 0 agir autbnomos (NEVES; PRONKO, 2008, p.
67-68).

A atual politica de formacdo docente, materializada nas DCNP
(BRASIL, 2006b), oferece varias evidéncias acerca da presenca da
pedagogia das competéncias e a do aprender a aprender nos PPCPe.
Por exemplo: nas disciplinas que tematizam a pratica, nas competéncias
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esperadas do egresso e na alta incidéncia de expressées como pratica,
aplicagdo, execucdo, implementacdo e no tripé planejar-executar-
avaliar, que aparece ao longo dos objetivos, do perfil e das fungdes para
0 egresso — pontos que serdo retomados na proxima secao.

Para Michels (2006, p. 413) a politica de formagdo docente na
atualidade, especialmente no CPe, configura a “centralidade do saber-
fazer”. Na otica de Maués (2003b, p. 107) a formagdo nesse modelo
“pode contribuir para a subordinagdo da educagdo ao racionalismo
utilitarista do mercado [...]°. A énfase na pratica e o carater
colaboracionista estdo atrelados a pedagogia das competéncias, também
almejada na formagdo do trabalhador no processo de reestruturagdo
produtiva (ANTUNES, 2013; PREVITALLI, 2012; RAMOS, 2008;
NEVES; PRONKO, 2008). Ramos (2006, p. 66) assegura que a nogao
de competéncia, tdo usada nas politicas educacionais, estd associada a
“novas concepcdes do trabalho, baseadas na flexibilidade e na
reconversdo permanente, em que se inscrevem atributos como
autonomia, responsabilidade, capacidade de comunicacdo e
polivaléncia”. A ideia de reconversdo profissional e competéncia se
complementam; ambas sdo demandas do setor produtivo cujas
implicagbes se fazem sentir também no setor educacional
(EVANGELISTA, 2010a).

Observamos que nos CPe da UFAM ([20077]), UFT (2007),
UFMT ([20077]), UFBA (2012) e UnB(2003) o foco do trabalho do
docente deve ser o de construir oportunidades de aprendizagem. O
excerto abaixo, extenso, é elucidativo da pedagogia do aprender a
aprender na UnB (2003, p. 7), na qual se defende que

processos  formativos sdo  essencialmente
processos de aprendizagem, mais que de ensino,
decorre que o que deve ser aprendido dificilmente
pode ser totalmente planejado e definido com
antecipagdo. [...] Desta forma, tornam-se
necessarias duas grandes reformas dos sistemas de
educacdo e formacdo. Em primeiro lugar, a
adaptacdo dos mecanismos e do espirito do
aprendizado aberto no cotidiano da educacdo. O
essencial da mudanga aqui apontada reside num
novo estilo de pedagogia que favoreca, a0 mesmo
tempo, os aprendizados personalizados e o
aprendizado cooperativo em rede. Nesse quadro, o
docente é chamado a tornar-se um mobilizador da
inteligéncia coletiva de seus grupos de alunos. A
segunda reforma envolve o reconhecimento do
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aprendizado. Ainda que as pessoas aprendam em
suas experiéncias profissionais e sociais, ainda
gue a escola e a universidade estejam perdendo
progressivamente seu monopdlio de geragdo e
transmissdo do conhecimento, os sistemas de
ensino poderiam ter como nova missdo a de
orientar os percursos individuais no saber e
contribuir para o reconhecimento do conjunto das
competéncias das pessoas, independentemente de
onde, quando, como foram adquiridas. (UnB,
2003, p. 7)

A passagem mostra que o papel do professor seria criar espagos,
situacBes e fazer mediagdes com os interesses dos alunos. Ensinar €
indicado como atividade secundaria, quando ndo ultrapassada. O papel
da escola também é questionado por essa universidade, coerente com a
sua organizacao curricular, em que destina mais de 1.000 horas para o
aluno cumprir conforme seus interesses, em disciplinas optativas,
visando assim & ‘“autoeducagdo”. A instituicdo trabalha com a
metodologia de projetos, mediante os quais se definem tematicas que
sdo abordadas por diferentes areas de conhecimento (UnB, 2003). Na
secao seguinte, apresentaremos mais evidéncias da secundarizacdo do
ensino na formagdo docente em CPe.

Soares (2006, 2007), ao discutir as tendéncias na formacéo e
trabalho docente nas politicas educacionais, mostra que o ideario do
aprender a aprender'” e do aprender a fazer ancoram-se na justificativa

107 Segundo Duarte (2001, 2007a; 2007b) as pedagogias do “aprender a
aprender” tém sido hegemonicas na educagdo nas Ultimas décadas, inclusive
como proposta de Estado, presentes na LDBEN, nos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN), nas diferentes diretrizes curriculares nacionais, entre
outros documentos de politica educacional. Para o autor, no Brasil essa
pedagogia teve inicio com o escolanovismo, nas décadas de 1920 e 1930,
vindo a se manifestar depois em outras vertentes pedagogicas — pedagogia
construtivista, pedagogia de projetos, pedagogia das competéncias,
pedagogia do professor reflexivo, pedagogia multiculturalista, entre outras.
Como uma pedagogia que defende a manutencdo da ordem capitalista, os
principais principios valorativos podem ser assim definidos, segundo Duarte
(2001, 2007a; 2007b): critica as pedagogias diretivas ou ao papel da escola
como espaco de aquisicdo de conhecimentos historicamente produzidos pela
humanidade, maior valor educativo para as aprendizagens que o individuo
realiza sozinho, énfase nos processos e métodos de aquisicdo do
conhecimento pelo aluno e a valorizacdo do desenvolvimento de capacidade
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de uma sociedade do conhecimento’® e da tecnologia, de mudancas

rapidas e frequentes que exigiriam atualizagdes e qualificacdes
constantes. Por conseguinte, haveria uma supervalorizago da formagéo
continuada dos docentes, justificando-se assim o fato de a formagéo
inicial ser mais diversificada no contetdo e aligeirada no tempo de
dura(;élo.log Em suma, “ao se fragilizar a forma¢ao dos professores que
atuam na escola publica, se fragiliza, em Ultima instincia, a
formacéao/educacdo dos trabalhadores de modo geral e se colabora para a
manutencao da ordem estabelecida” (SOARES, 2006, p. 13).

Uma leitura possivel do ciclo e da ideia subjacente ao uso dessas
expressdes seria seu emprego na e para a gestdo da escola. A pratica
docente deve visar mais a aprendizagem do aluno do que ensinar ou
transmitir conhecimentos. Para isso, € necessdria uma permanente
avaliagdo para a gestao dos resultados. O docente, que se ocupa com
atividades de ensino, gestdo e pesquisa, por isso chamado de
superdocente, deve, como protagonista do processo, munido de um
olhar investigativo, fazer pesquisas para a gestdo dos problemas que
geram baixos resultados, portanto para aumento da “produtividade” da
escola, bem como usa-la como ferramenta de autoajuda para preencher
inimeras lacunas da sua formacao inicial.

Tal analogia se torna ainda mais pertinente quando colocada a luz
da relagédo entre os PPCPe e as indica¢Bes do Banco Mundial (2011),
cujo slogan apés 2011 é Aprendizagem para todos. Num de seus
documentos, o Banco Mundial (2011) apresenta como estratégias da sua
nova agenda para educagéo o direcionamento de esforgos para a gestéo e
para o controle dos resultados na escola, alegando que

de adaptacdo e flexibilidade do individuo, conforme demandas e interesses
da sociedade.

108 «Sociedade do conhecimento’ é uma expressdo que ganhou forca nos anos
1990, cujo uso em muito contribuiu para a disseminacdo do espirito de
comercializacdo do conhecimento. Esta é reconhecida por designar as
mudancas ocorridas na sociedade em decorréncia da globalizagdo, da
retracdo do Estado em favor das grandes corporagdes e do livre fluxo de
capitais, do fortalecimento das redes de informacdo e das revolucGes
tecnoldgicas sucessivas. Nessa sociedade, 0 aumento da produtividade esta
diretamente vinculado ao trabalho intelectual e a gestdo do conhecimento”
(HOSTINS, 2009, p. 1). Sobre sociedade do conhecimento, cf. De Mari
(2006).

109 9 estudo de Decker (2015) permite aprofundar a compreenséo acerca da

presenca do BM pds-2000 no Brasil e suas proposicdes para a formacao
docente.
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A abordagem da nova estratégia ao sistema
educacional centra-se em maior responsabilizacéo
e resultados como complemento de proporcionar
recursos. Reforcar o0s sistemas educacionais
significa alinhar a sua governagdo, a gestdo de
escolas e professores, regras de financiamento e
mecanismos de incentivo, com o objetivo da
aprendizagem para todos. Isto implica uma
reforma das relacdes de responsabilizacdo entre os
Varios atores e participantes do sistema educacio-
nal, para que esse relacionamento seja claro,
coerente com as fung¢des, medido, monitorizado e
apoiado. Significa também estabelecer um ciclo
claro de retorno entre o financiamento (incluindo
a ajuda internacional) e os resultados. E por que as
falhas de governagdo e responsabilizacdo tém
geralmente os seus efeitos mais nefastos nas
escolas que servem 0s  Qrupos  mais
desfavorecidos, este sistema de gestdo promove
equidade educacional para além da eficiéncia.
(BANCO MUNDIAL, 2011, p. 5).

Além do BM, a CNI (2013a; 2014a) também colocou a gestdo
como condicdo necessaria para reforma da educagdo. Shiroma, Campos
e Garcia (2005, p. 11) alertam para as estratégias discursivas dos
documentos de politica educacional, do Estado e de OM, que colocam
os problemas educacionais e sociais “traduzidos como problemas de
gestdo da educagdo, de ma administracdo”. Shiroma e Evangelista
(2004, p. 527) asseveram que essa tendéncia de alargamento teve inicio

nos anos 1990, quando

[...] a denominada competéncia docente é instada
a extrapolar as fronteiras da sala de aula sem alcar
voo para além dos muros escolares. Nesse
processo de alargamento-restrigdo das atribuicdes
docentes verifica-se o fechamento do espectro
politico do professor, que deve se preocupar
apenas com o que diz respeito aos resultados de
Seu ensino e a sua atuagdo escolar, abstraindo-os
das condigdes politico-econdmicas que 0s
produzem, embora, contraditoriamente, essas
mesmas condicdes abstraidas sejam chamadas
para justificar a reforma de sua formacéo.
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Os dados apresentados ddo sinais suficientes da afinidade
existente entre os elementos da formacdo docente dos CPe e as
perspectivas demandadas pelo capital (MESZAROS, 2007; CASTELO,
2012; MARTINS; NEVES, 2015; SOARES, 2006, 2007; RAMOS,
2008).

Em sintese, nesta secdo mostramos, sob a forma de tendéncias
que predominam como caracteristicas dos CPe, a internalizacdo da
I6gica das DCNP nos PPCPe, com impactos sobre o tipo e a organizagao
do CPe. Faz parte dessa configuragdo da formagdo docente a
centralidade da pedagogia no sentido pratico do ensino, sobrecarregando
o profissional formado, atribuindo-lhe responsabilidades que néo
dependem da sua agdo. Outra ideia hegemonica ¢ a da docéncia
ampliada que coloca como tarefa do docente a gestdo e a pesquisa, a
Gltima predominantemente como ferramenta de autoajuda do
docente/pedagogo/gestor. Compreendemos que nesse processo de
reconversdo docente ganha destaque o idedrio da gestdo, da
aprendizagem e da avaliagdo, no qual as ideias de PPCPe convergem
com as indicagfes de interesses do capital, seja internamente, seja
internacionalmente. Para além do corolario dos projetos e das suas
caracteristicas predominantes, na se¢do seguinte nos ateremos as
especificidades do profissional que se quer formar.



207

5 LICENCIADO EM PEDAGOGIA: A CONFORMACAO DO
SUPERDOCENTE

Nas Ultimas trés se¢des, tendo em vista demonstrar como ficaram
os CPe de Universidades Federais apds as DCNP (BRASIL, 2006b) e
como essas mudancas curriculares incidiram na formacdo docente,
apresentamos o posicionamento das IFES relativo a reforma, as
principais caracteristicas das suas organizagdes curriculares e as grandes
tendéncias. Nesta secdo, discutiremos, conforme compromissos
assumidos pelas IFES nos seus PPCPe, como deve ser o profissional
Licenciado/a em Pedagogia, procurando evidenciar os elementos de
aparéncia e os de esséncia dessa formagéo, expressos nos conhecimentos
necessarios que deve possuir para atuar nas inlmeras areas que O
diploma lhe permite.

Com base nos atributos do licenciado, enunciados na
documentacao analisada, construimos uma defini¢do irbnica para esse
profissional, denominando-o superdocente, criado com base na critica &
expressdo superprofessor, usada em estudos anteriores em referéncia ao
profissional proposto nas DCNP (TRICHES, 2010; EVANGELISTA,;
TRICHES, 2012). O percurso desenvolvido nesta tese conduziu a
reiteragdo de tal conceito, aqui retomado, atualizado e refinado no
sentido de se expor com maior profundidade os elementos de sua
constituicdo, tanto os aparentes quanto 0s essenciais. Para tanto,
fazemos algumas consideracfes sobre este profissional e apresentamos
as informagdes coletadas, separadamente, por denominagfes do egresso,
perfil do profissional, atribuicdes e competéncias a ele reservadas. Ao
final, retomamos o debate sobre o superdocente, evidenciando que,
simultaneamente, sob o perfil aparente forte, subjaz uma esséncia fragil,
dada a impossibilidade objetiva de realizar tudo quanto lhe é destinado,
bem como pelos indicios de uma fragil qualificacdo profissional que
parece receber em CPe.

Conhecer os requisitos que (con)formam o profissional formado
em CPe, almejado pelo Aparelho de Estado, por organizacGes da
sociedade civil e pelo capital, requer o esforgo de ultrapassar o dado
imediato. Lefebvre (1983, p. 216) afirma que, para chegarmos ao
conhecimento, ndo podemos “parar nesse imediato (nas sensagdes, nas
primeiras impressdes), com o qual se satisfaz frequentemente o senso
comum”. Para o autor, deve-Se avancar na certeza de que

[...] por detrds do imediato, hd uma outra coisa
gue, a0 mesmo tempo, se dissimula e se expressa
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nesse imediato; que o imediato é apenas a
constatacdo (ainda insuficiente e abstrata, nesse
sentido) da existéncia da coisa; e que nds
atingiremos “algo” mais real: o proprio ser, sua
“esséncia”. [...] Assim, a aparéncia, a
manifestacdo, o fenbmeno, sdo reflexos da
esséncia, da realidade concreta, com tudo o que
implica a palavra “reflexo”: algo fugaz,
transitorio, rapidamente negado e superado pela
esséncia mais profunda. (LEFEBVRE, 1983, p.
216-217, grifo no original).

O autor explica que as faces de um objeto ou coisa a ser
conhecida — aparéncia e esséncia, coisa e fendbmeno — podem ser
contraditorias, trazendo uma a negacdo da outra, e que a esséncia pode
“ser algumas vezes mais pobre que a aparéncia” (LEFEBVRE, 1983, p.
217, grifo no original). Compreender a formagdo em sentido alargado na
sua totalidade € uma expectativa da qual buscamos aoc menos nos
aproximar, identificando nos CPe que profissional se quer formar, para
que servirg, para quem e contra quem. Sabemos que, por ser construido
socialmente, é um sujeito, uma consciéncia em disputa, que carrega
interesses contraditorios e que traz no ventre da sua constituicdo
potencialidades para fazer diferente daquilo que dele se espera.

5.1 A CONSTITUICAO DO SUPERDOCENTE

Como dito, a formulacéo superprofessor foi construida em nossa
pesquisa de mestrado (TRICHES, 2010), como modo de sintetizar a
reconversdo docente desenhada na Resolucdo CNE/CP n. 1/2006
(BRASIL, 2006b). A analise das DCNP levou-nos a conclusdo de que,
ndo sendo apenas licenciado, gestor, tampouco apenas professor, 0
egresso do CPe seria um docente que

[..] para dar conta da docéncia alargada,
assumir[ia] caracteristicas de um superprofessor,
com muitas atribuicGes e competéncias e escassa
formacdo tedrica. Contraditoriamente, ao se
constituir como superprofessor ele é constituido
como professor-instrumento, por meio do qual a
reforma se realizaria e, numa perspectiva de largo
alcance, colaboraria para a manutencdo da
hegemonia burguesa. (TRICHES, 2010, p. 40).
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A andlise empirica agora desenvolvida corroborou para o
fortalecimento parcial dessa denominagdo, pois evidenciamos que,
hegemonicamente, as IFES ressignificaram o conceito de docéncia,
endossando-a como “alargada”, e secundarizaram o ensino nos PPCPe.
Consideramos mais pertinente ao projeto formativo nomear o egresso
como superdocente. Ademais, identificamos por parte de varias
universidades um processo de reconfiguracéo do sentido de pedagogo™*°
— indo ao encontro do silenciamento, para ndo dizer da extincdo, desse
profissional, como proposto nas DCNP. Para muitas IFES, o pedagogo
foi reconvertido em docente e este foi descaracterizado. Como explicado
na introducdo, entendemos por docéncia alargada — nas DCNP
“docéncia ampliada” — 0 processo de reconversao que altera o sentido da
docéncia, inserindo em sua formagdo muitas funcGes, atribuicdes,
competéncias e responsabilidades, que vdo além das atividades de
ensino, agregando gestdo e pesquisa como atribui¢fes inerentes ao
“docente”. A docéncia alargada é a chave mestra da formacdo do
profissional que denominamos, ironicamente, de superdocente.

Com base em nossa concepgdo alargada de docéncia, Leal (2013)
formula a expressdo “hiperprofissional” para designar o sujeito a ser
formado em CPe,

ou seja, um profissional que tem que dar conta de
muitas fungdes (pedagogo é professor, gestor e
ainda pesquisador), perpassando atribuicGes que
vdo muito além do que o curriculo comporta
oferecer, dada a reduzida carga horéaria do curso.
Essa amplitude tende a deformar ainda mais o
perfil profissional do curso de Pedagogia e,
consequentemente, a identidade do pedagogo.
(LEAL, 2013, p. 96)

Outra formulagéo critica para sintetizar o profissional que vem
sendo disseminado nas politicas de formacdo refere-se ao “professor
multifuncional”™* (VAZ, 2013). Nessa direcdo, algumas reflexdes
sintetizam o professor almejado pelo capital para reproduzir o sistema:

"0 Cabe lembrar que na reforma educacional da Ditadura Civil-Militar
(BRASIL, 1968, 1971) o Pedagogo também ndo se figurava como tal,
conformando-se como Orientador Educacional, Administrador Escolar,
Supervisor Educacional e Inspetor Escolar.

" Expressdo criada por Vaz (2013, p. 73) para “designar um professor que,
além de ter uma formacdo aligeirada no modelo do AEE [atendimento
educacional especializado], ocupa campos de atuacdo diferenciados no



210

professor  comunitario, professor inclusivo,
professor  multifuncional, professor gestor,
professor  flexivel, professor empoderado,
professor  eficaz, professor empreendedor,
professor  performético, professor inovador,
professor responsabilizado, além de
denominagbes que trazem para 0 campo da
docéncia fungdes ndo docentes, como é o caso do
tutor, do monitor e do oficineiro.
(EVANGELISTA; LEHER, 2012, p. 13)

Essas adjetivagdes sdo facilmente encontradas em documentos de
politica educacional que “provém de inimeras fontes, nacionais e
internacionais, oficiais e académicas” (EVANGELISTA, LEHER, 2012,
p. 13). Temos visto nessas formulagdes, numa de suas facetas, que a
politica de responsabilizagdo atribui ao professor os problemas da
educacdo e os problemas sociais, como se ele fosse a sua origem
(TRICHES, 2010; EVANGELISTA; TRICHES, 2014; DECKER,
2015). Diante de um cendrio educacional precarizado e alvejado por
todos os lados, conclui-se que o professor é o problema, mas pode ser a
solugdo, se assumir seu protagonismo™? e for reconvertido para aderir
aos propositos da reforma educacional desencadeada apos 1990. Em
outra face, num processo imbricado e contraditério com a anterior,
temos assistido um esforgo dos mesmos grupos, com especial destaque
ao MEC, de potencializar o professor, induzindo consenso em torno da
convocatoria: “venha construir um Brasil mais desenvolvido, mais justo,
com oportunidades para todos! Seja um Professor! [...] A profissdo que
pode mudar um pais” (BRASIL, 2013)." 3 “Sua aparente singeleza quer
convencer-nos de que o desenvolvimento econdmico do pais supde e

interior da escola regular. Ressaltamos que, dentre as diversas atribuicGes
desse professor, em nenhum momento esse profissional é responsavel pela
escolarizagdo dos alunos que sdo o publico-alvo da EE [educagdo especial],
0 que nos permite afirmar que esse professor é visto como mais um
instrumento da politica de perspectiva inclusiva”. Apesar desta formulagdo
se referir ao professor da Educacdo Especial, consideramos pertinente tal
analogia com o profissional a ser formado no CPe, pois é cobrado deste
licenciado que seja multifuncional no seu campo de atuagdo, embora, neste
caso, a legislacdo negue justamente o exercicio da docéncia.

2 5obre o centralismo do protagonismo docente disseminado pela Unesco, cf.
Alves (2011).

3 Sobre este e outros slogans da politica educacional nas dltimas décadas cf.
Evangelista et al (2014).
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também impde a adesdo do professor ao projeto historico burgués
contemporaneo” (EVANGELISTA; TRICHES, 2014, p. 48).

O apelo para que o professor se responsabilize por corrigir 0s
problemas sociais consta nas DCNP e também nos PPCPe.
Evidenciamos nos documentos de IFES a defesa da formacdo de um
profissional assemelhado a um super-herdi, um superdocente. As
evidéncias que permitem tal afirmacdo estdo nas caracteristicas do
Licenciado em Pedagogia, nos conhecimentos que deve possuir, nos
compromissos que deve assumir e nas suas competéncias e atribuices
no campo da docéncia (ensino, gestdo e pesquisa). Essas informagoes
sugeriram alguns questionamentos: como € denominado esse
profissional? Quais as suas caracteristicas principais? Quais
conhecimentos deve ter? Quais devem ser as suas competéncias e
atribuicbes?

De antemdo, afirmamos que as incongruéncias presentes nas
DCNP quanto a designagdo e a caracterizacdo do Licenciado em
Pedagogia também foram identificadas nos PPCPe. Na documentagdo
analisada ndo ha unidade de assunto, conjugando-se, num mesmo
topico, objetivos e principios da instituicdo, indicagdes de campos de
atuacdo, atribuicBes de alguns campos, conhecimentos que o licenciado
deveria ter para exercer determinada funcdo e descri¢Bes do profissional.
Essa organizagdo cadtica, ao definir a finalidade e a composic¢ao,
contribui para fragilizar a formacdo e, especialmente, a constituicdo do
profissional. Todavia, em meio a essa confusa organizacao, ainda que
pouco nitido na aparéncia, ha, na esséncia, um projeto educativo
hegemonico.

5.1.1 Denominacdes do profissional Licenciado em Pedagogia

Como apresentado na Introducdo desta tese, na Resolucéo
CNE/CP n. 1/2006 (BRASIL, 2006b) o Licenciado no CPe recebe
diferentes denominag®es: licenciado, docente, professor, profissional da
educacdo, “agente intercultural” e, implicitamente, gestor e pesquisador.
Assim como nas DCNP, nas IFES encontramos multiplicidade de
designac0es, contabilizando-se pelo menos 49 expressdes, relacionadas,
principalmente, em torno do tripé docéncia-gestdo-pesquisa e da
identidade, conforme exposto no quadro 4:
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Quadro 4 — Denominagdes para o egresso do Curso de Pedagogia na
documentacdo de 27 IFES — Brasil — 2016

GRUPO DENOMINACOES®

Pedagogo; novo pedagogo; pedagogo como estudioso;
profissional pedagogo; novo pedagogo/professor; pedagogo
como professor; pedagogo-professor; profissional pedagogo
como intelectual, pedagogo unitario.

Pedagogia

Professor; professor/intelectual; professor/aprendiz; docente;

Docéncia docente-pedagogo; docente/pesquisador/gestor.

Gestor; pedagogo-gestor; gestor escolar; gestores educacionais;
gestor de processos educativos; educador gestor; gestor e
coordenador; gestor e/ou assessor pedagdgico; profissional
técnico-pedagdgico; agente coordenador e implementador na
organizacdo e gestdo educacional; supervisor; orientador;
administrador; planejador; coordenador.

Gestao

Pesquisador; pesquisador da educacdo/ensino; pesquisador e

Pesquisa cidaddo; pesquisador educacional; educador-pesquisador.

Graduado; licenciado; especialista; profissional; profissional
educador; profissional da educacdo; agente de (re)educacao;
agente intercultural; educador; educador critico; mediador
critico; formador de formadores; intelectual; tedrico da
educacdo; psicopedagogos; animadores culturais.

Fonte: Autora (2016).
Nota: (1) As denominagdes mencionadas foram retiradas desta forma da
documentacdo estudada.

Outras
denominagdes

Com base no quadro 4 fizemos quatro consideragdes. A primeira
se refere ao uso recorrente da expressdo pedagogo; a segunda, ao tripé
docéncia-gestdo-pesquisa na identificacdo profissional; a terceira, a
presenca minoritaria de expressdes que indicam formar o pedagogo ou o
professor como intelectual; a Ultima, ao indicio de uma possivel crise de
identidade derivada da variedade de denominacdes e significados dados
a esse profissional.

A primeira consideracdo gira em torno do reconhecimento, por
parte das Universidades Federais, de que os CPe formam pedagogos.
Ainda que essa expressdo ndo tenha sido a de maior recorréncia, sua
presenca no material analisado é indiscutivel. Nos 29 documentos
(2.425 paginas) aparecem pelo menos 711 usos de pedagoqo, perdendo
apenas para professor e/ou docente, com 2.622 repeticdes.”* Esse é um

4 Nas DCNP a expresséo gestor néo é usada para designar o Licenciado em
Pedagogia, mas a gestdo é um eixo central da formacdao e da atuacao, por isso
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ponto convergente entre as 27 IFES, mas, em algumas delas, aparece
indicado que se trata de “novo pedagogo” (UFAM, [2007?]; UFAL,
2006; UFG, 2003), vinculado fortemente a docéncia, por isso definido
como “novo pedagogo/professor” (UFG, 2003), “Pedagogo como
professor” (UFG, 2003), “Pedagogo-professor” (UFPE, 2007) ou
“Pedagogo/Professor” (UFAM, [20077], p. 7).

As InstituicBes reconhecem, equivocadamente, que seu egresso
serd caracterizado como pedagogo. Algumas ndo aderiram & indicacdo
implicita na Resolugdo, de que ndo se tratava de um pedagogo, e sim de
um docente. Essa escolha pode ser justificada como uma possivel
resisténcia das universidades a tendéncia nacional.

A UFAC ([20127]) ndo utilizou pedagogo na grade curricular
e/ou no ementario das disciplinas. Na UFS (2015), a expressao aparece
uma vez; nas demais instituicdes a quantidade variou de quatro (UFES,
2010) a 180 usos (UFPR, 2007).

Nos PPCPe, nos deparamos com significados diferentes de
pedagogo. Na maioria das IFES, usa-se reiteradas vezes este nome para
seus egressos, com sentido reduzido, equivalente ao de docente — como
demonstrado na secdo quatro, quando exploramos os tipos de
organizacdo de CPe em equacgdes com base na articulagdo do tripé das
DCNP. Em algumas instituicdes, pedagogo e professor se equivalem —
“o0 pedagogo ¢ aquele que ensina criangas” (UFAM, [20077], p. 58). Em
outros, seria algo mais do que docente — “formacdo do pedagogo para
atuar além da docéncia” (UFRN, p.42); “podemos inferir que todo
pedagogo tem uma formacao para o exercicio da docéncia, porém nem
todo docente é um pedagogo, o que lhes possibilita uma maior
ampliacdo de campo profissional tendo a pedagogia como profissdo”
(UFAM, p. 9); “considera a formagdo docente do pedagogo essencial,
mesmo que este ndo tenha como destino profissional a atuagdo como
professor” (UnB, 2003, p. 5). Também ¢ entendido como pesquisador —
“formacdo do pedagogo, que, do ponto de vista profissional, € um

consideramos que este profissional também pode ser entendido, pela
determinacdo legal, como gestor. O mesmo ocorre nas universidades
estudadas. A expressdo gestor é usada, pelo menos, 138 wvezes nos
documentos, mas gestdo passa de 900, excluindo-se as incidéncias em
bibliografias ou para designar créditos do PPCPe. Em algumas instituicoes,
ndo foi localizada a denominacdo gestor, mas em todas a gestdo é
identificada como eixo do curso (UNIFAP, UFBA, UFMA, UFPB, UFG,
UnB, UFMG, UFPR). Essas consideracBes e as analises feitas ndo sdo
suficientes para aprofundar o sentido da gestdo e como é trabalhada nos CPe.
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pesquisador” (UFMT, [2007?], p. 26). E, ainda, o pedagogo é um
profissional que acumula fungbes — “A docéncia e a gestdo compdem,
articuladamente, o niicleo basico da formacdo/atuagdo do pedagogo”
(UFPE, 2007, p. 12, grifo no original); o “pedagogo nado tera apenas a
funcéo de ensino (especifica das licenciaturas), mas também a de gestdo
e de pesquisa (especificas do bacharelado) [...], o pedagogo, ao ser um
licenciado, ndo seria apenas um professor apto a ensinar” (UFRJ, 2007,
p.7,p.21).

A diversidade e a confusdo conceitual do profissional em
formacéo sdo nitidas nas universidades, assim como internamente, numa
mesma Institui¢do. Ao estudar a reforma e a organizacéo do CPe de trés
campi da UNIOESTE/PR (Foz do Iguacu, Cascavel e Francisco
Beltrdo), Portelinha (2014) afirma que ndo ha consenso sobre quem
estdo formando, ainda que os campi tenham sido induzidos pela gestdo
central a manter certo padrdo. De acordo com a pesquisadora, 0s campi
de Foz do Iguagu e Cascavel assumem o compromisso de formar o
pedagogo docente ou pedagogo articulador; no de Francisco Beltrdo
chama-se predominantemente o licenciado de professor. Nesses casos, 0
pedagogo docente é usado como sindnimo de professor e 0 pedagogo
articulador como o especialista, em contraposicdo ao gestor
(PORTELINHA, 2014).

A tomada do pedagogo como docente origina-se nos principios
da ANFOPE e sua defesa da base docente para todos os profissionais da
Educacdo (ANFOPE, 1996, 1998b, 2005; DURLI, 2007). Esta seria a
alternativa encontrada para resolver alguns problemas historicos, dentre
0s quais: a dicotomia docente versus especialistas, portanto entre
licenciados e bacharéis; a relagdo teoria-pratica; a disputa pelo l6cus da
formacdo docente: Curso Normal Superior ou Licenciatura em
Pedagogia (SCHEIBE, 2007a, 2007b, 2008; BRZEZINSKI, 2007,
SANTOS, 2013; RANGEL, 2011; OLIVEIRA, 2010). Na produgdo
académica de intelectuais da ANFOPE, encontramos a afirmacéo de que
as DCNP ndo se referem “a formagao do pedagogo, mas a formagao do
licenciado em pedagogia” (SCHEIBE, 2007a, p. 59), porém ndo se
explicita de que se trata o Pedagogo. Compartilhamos a concepcéo de
Franco, Libaneo e Pimenta (2007, p. 84) de que

[...] todo trabalho docente é trabalho pedagégico,
mas nem todo trabalho pedagdgico é trabalho
docente. A docéncia é uma modalidade de
atividade pedagdgica, de modo que a formacao
pedagdgica é o suporte, a base, da docéncia, ndo o
inverso. Ou seja, a abrangéncia da Pedagogia é
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maior que a da docéncia. [...] isso de modo algum
leva a secundarizar a docéncia.

Libaneo (2012, p. 6), em sua critica, assevera:

[...] ndo tem sustentagdo tedrica afirmar que a
base da formagdo do pedagogo é a docéncia. E
simplesmente absurdo dizer que um coordenador
pedagdgico exerce nessa fungdo o magistério; que
o planejador da educag&o exerce magistério; que o
especialista em avaliagdo esta exercendo o
magistério, que o pesquisador exerce 0 magistério.
Podemos dizer que esses profissionais sdo
pedagogos, mas docentes, ndo. Resulta em
empobrecimento  do campo  cientifico e
profissional da Pedagogia atribuir a denominagéo
pedagogo apenas aos professores que exercem o
magistério na Educacdo Infantil e nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. (LIBANEO,
2012, p. 6).

Libaneo (2012, 2006), um dos lideres do grupo Manifesto de
Educadores Brasileiros sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais
para os Cursos de Pedagogia (2005), defende que o CPe forme
“pedagogos-especialistas”." Para ele e seus adeptos, o pedagogo é um
profissional especialista em educacdo, que pode ou ndo atuar na
docéncia. “[...] S0 pedagogos todas as pessoas que lidam com algum
tipo de préatica educativa relacionada com o mundo dos saberes e os
modos de agdo” (LIBANEO, 2012, p. 6).

Oliveira (2011), ao analisar a reforma no CPe da UNESP-
Marilia, indicou que a instituicdo priorizou a formacdo de pedagogos
especialistas, organizando NADE com caracteristicas idénticas as
antigas habilitacGes. Entre as 27 IFES estudadas, esse posicionamento
ndo foi identificado, ainda que tenhamos encontrado criticas a reducao
exclusiva a licenciatura, como mostrado na primeira secao.

15 5 autor argumenta que “a melhoria do ensino e do trabalho dos professores
ndo depende somente da formacdo dos pedagogos-especialistas, mas estes
podem proporcionar as escolas uma ajuda inestimavel para pensar
teoricamente e atuar em relagdo a definicdo de objetivos sociais e culturais
para a escola, das capacidades a formar, das competéncias cognitivas e
habilidades, dos formatos curriculares, das metodologias de ensino, das
praticas de gestdo dentro da escola, dos niveis esperados de desempenho
escolar dos alunos” (LIBANEO, 2012, p.-4).
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As distintas expressdes para designar o Licenciado em Pedagogia
podem estar atreladas, numa primeira instancia, a disputas internas na
formulagdo dos projetos de curso, bem como ao posicionamento de um
ou mais movimentos de educadores e/ou de intelectuais isoladamente.™®
Em dltima instancia, pelo que se configurou nas DCNP e na grande
maioria dos PPCPe, o0 que temos € um profissional, chamado por
algumas universidades de “novo pedagogo”, “novo
pedagogo/professor”, marcado hegemonicamente pela reconversdo
docente mediante o alargamento do conceito de docéncia que, na nossa
compreensdo, atende, também hegemonicamente, aos interesses do
capital.

Ainda que o docente tenha sido ressignificado como algo mais
que professor, ndo o entendemos como sinbnimo de pedagogo.
Podemos inferir que, em algumas universidades, um dos elementos da
reconversdo seria transformar o pedagogo em professor; em outras, pelo
acumulo das fun¢des, a ampliagdo ndo seria da concepgdo de docéncia,
mas do “perfil do pedagogo”. Em ambas, pode ocorrer deficiéncia na
formacéo, principalmente por apresentar-se de forma dispersa e extensa,
com grande quantidade de assuntos em um curto espago de tempo ou
com formagéo limitada a apenas um dos campos assumidos no PPCPe.
Além disso, as duas apresentam uma concepgdo de formacdo docente
reconvertida, que atende, majoritariamente, aos preceitos da nova
pedagogia da hegemonia. Concordamos com a analise de Moraes (2001,
p. 8) sobre a politica educacional:

A escola tradicional, a educagdo formal, as antigas
referéncias educacionais tornam-se obsoletas. E
preciso, agora, elaborar uma nova pedagogia, um
projeto educativo de outra natureza. O discurso é
claro: ndo basta apenas educar, é preciso assegurar
0 desenvolvimento de “competéncias”

18 por exemplo, dos outros grupos que estiveram na arena de disputa em torno
das DCNP, o das AssociacOes Profissionais dos Orientadores e Supervisores
Educacionais também defendeu que o CPe formasse pedagogos especialistas
(FENDERSE, 2005). Por sua vez, a grupo da ANFOPE e seus intelectuais
defendeu que o egresso do CPe é um docente, profissional da educacéo, que
tem um sentido ampliado de docéncia — sendo essa a posi¢cdo hegemonica
entre as IFES. Saviani (2007b; 2008), que ndo se vinculou a nenhum grupo,
propde que se forme o especialista e o professor no educador, um pedagogo
educador. Kiienzer e Rodrigues (2006), que também publicaram criticas as
DCNP e participaram da reforma do Curso da UFPR, entendem que o
egresso sera um pedagogo unitario.
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(transferable skills), valor agregado a um
processo que, todavia, ndo € 0 mesmo para todos.
Para alguns, exige niveis sempre mais altos de
aprendizagem, posto que certas “competéncias”
repousam no dominio tedrico-metodoldgico que a
experiéncia empirica, por si s6, é incapaz de
garantir. Para a maioria, porém, bastam as
“competéncias”, no sentido genérico que o termo
adquiriu  hoje em dia, que permitem a
sobrevivéncia nas franjas do nicleo duro de um
mercado de trabalho fragmentario, com exigéncias
cada vez mais sofisticadas e niveis de exclusdo
jamais vistos na histdria. (grifos no original).

Queremos dizer, conforme Moraes (2001), que os Varios tipos de
CPe estdo relacionados com comprometimento e com o trabalho do
egresso e do docente na formagéo da classe trabalhadora, na manutengéo
e reproducdo das relagdes capitalistas.

A segunda consideragdo, baseada no quadro 4, trata do tripé
docéncia-gestdo-pesquisa como conteddo, como campo de atuacdo e
como identificacdo profissional. Ha a presenca incontestavel da
formacdo do docente em sentido amplo, ora tratado como gestor, ora
como pesquisador, ora como profissional “docente/pesquisador/gestor”
(UFAL, 2006, p. 3).*"’

No eixo gestdo, ndo ha consenso entre as universidades sobre o
papel do gestor. Em algumas, ele ¢ mencionado como “gestor escolar”,
mas essa referéncia recai sobre o papel do diretor, no entanto o gestor e
0 coordenador pedagdgico ocupam papéis diferentes (UFC, 2006;
UFPA, 2010; UFRR, 2009; UFRN, [20077]; UFMS, 2011). Em outras
instituicbes, o gestor é descrito de forma ampliada, como aquele que
atua na gestdo de processos educativos/pedagdgicos/educacionais com a
fungdo de criar, aplicar, acompanhar, coordenar e avaliar esses
processos, independentemente do local onde ocorram as praticas
educativas, que pode ser a sala de aula, a escola ou demais espacos

" Nao foram todas as universidades que usaram as trés expressdes — docente,
gestor e pesquisador. Em todas ha disciplinas e cargas horarias dedicadas a
cada eixo, confirmando sua importancia na formacdo do Licenciado em
Pedagogia. Além de contelGdo da formacgdo, em alguns aparecem como
campos de atuacdo distintos (D+G+P); em outros como um grande campo
(Docéncia) composto pelos outros, principalmente, como tarefas/atribuices
do docente, e ha CPe que defendem dois campos (Docéncia e Gestdo) que
devem ter como ferramenta da pratica educativa a pesquisa.
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(UFBA, 2012; UNIR, 2009; UFRJ, 2007; UFRGS, [20087?], UFAL,
2006; UFES, 2010; entre outras). Ressalte-se que nesses locais docente,
gestor e coordenador ndo sdo diferenciados.

Na UFBA (2012, p. 15), uma das competéncias do pedagogo é
“gerir redes e unidades escolares, projetos educativos, bem como
atividades educativas em espagos ndo escolares”, ou seja, a gestdo ndo
estd reduzida & administragdo. Destacamos também a defesa do gestor
como educador, principalmente pela UNIFESP (2010, p.156), ao
afirmar que o “educador gestor” seria a alternativa para a “superacdo da
dicotomia: administrativo versus pedagogico”.*® Essa instituicdo
propde que o professor se forme especialista e que na escola todos os
profissionais estejam envolvidos no processo pedagdgico. Ainda nesta
secao voltaremos a discutir sobre a gestdo e as atribui¢fes destinadas ao
egresso do CPe.

A terceira observacdo se refere a defesa do profissional do CPe
como intelectual e/ou tedrico, nomeagBes pouco utilizadas (UFSC,
UFPE e UFPR). Na UFSC (2008, p. 10) o professor é formado como
“um intelectual da educagdo” ou ainda “professor/intelectual”. A UFPE
(2007, p. 16) refere-se ao “pedagogo enquanto tedrico da educacdo e
pesquisador da educacgdo/ensino” (UFPE, p. 16)."° A UFPR (2007, p.
41) recorre ao termo intelectual, ora para designar o egresso — “for
macéo do profissional pedagogo como intelectual” —, ora para fungdo do
pedagogo:

O papel do pedagogo como intelectual, assim,
incorpora a analise e problematizagdo dos ambitos
sociais em relagdo ao contexto mais amplo,
evidenciando uma fungdo que pressupde
posicionamentos criteriosos e éticos que possam
ser mediadores entre esses ambitos e as questdes
cruciais da sociedade e da educacdo brasileira,
expressas nos movimentos sociais e nas lutas de

"8 Nesta instituicdo a gestdo aparece como campo de atuacio para 0 egresso;
como componente curricular do CPe, tendo em vista a defesa da gestdo
democratica na escola; “gestdo da escola-campo”, referindo-se ao papel do
“professor preceptor” da “Residéncia Pedagogica (RP)” (estagio); e “gestor
formador”, ao explicar o termo de responsabilidade para o “Gestor Formador
(coordenador pedagégico, diretor ou vice-diretor) para os profissionais
corresponsaveis pela formagao dos Residentes” (UNIFESP, 2010, p. 300).

"9 Essa universidade defende a docéncia ampliada, com fortes indicios de
abordagem da pesquisa como ferramenta do docente, denominacdo usada,
em alguns momentos, como sindnimo de pedagogo.
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grupos culturais excluidos. A funcéo intelectual
critica e mediadora do pedagogo, em grande
medida se conforma no periodo de estagio,
momento por exceléncia de exercitar a reflexdo
intelectual (tedrico-pratica) necessaria a essa
formacdo, que se dara de forma crescente a partir
do 2° ano do curso. (UFPR, 2007, p. 41).

Como professor “tedrico ou intelectual”, ndo apreendemos a
pesquisa como campo de atuacdo do profissional investigador ou como
instrumento do docente numa perspectiva utilitarista; pelo contrario,
nesse CPe 0 pedagogo — expressdo usada pela instituicdo — é entendido
como o intelectual de sélida formacéo tedrica; um sujeito que pensa na
educacdo e na importdncia da sua atuacdo. Ha também um
posicionamento politico dessas institui¢fes, principalmente da UFPR e
da UFSC, firmando a posi¢do do professor como “intelectual” e
assumindo o compromisso com a formacdo de um profissional com
solidez tedrico-pratica, se opondo, portanto, a tendéncia do docente
tarefeiro, baseada na logica do mercado, com viés pragmatico e
fortemente técnico.

Consideramos importante retomar e reiterar a posicdo de
intelectual do docente, no seu sentido politico, na busca da qualidade de
sua formacdo, e ndo como um fator de superioridade e distingdo frente
aos demais trabalhadores. Concordamos com Piccinini et al (2014, p.
1597):

o trabalhador docente tem papel estratégico nesta
luta politica, uma vez que é mediador entre os
alunos e o conhecimento. Ele é um intelectual que
pode ajudar a classe trabalhadora a construir
“armas” na forma de conhecimentos Uteis para a
luta contra a opressdo. Tal trabalhador tem a
possibilidade de transmitir a seus alunos os
conhecimentos acumulados, que ndo sdo
propriedade apenas da burguesia, mas de todos.
Mas, nessa empreitada, muitos sdo os obstaculos
por ele enfrentados.

Entre os obstaculos que envolvem a sua formagdo estdo as
condi¢bes de trabalho de seus formadores e os interesses de classe
envolvidos no seu preparo e no seu futuro oficio. Miranda (2011), ao
demonstrar os impactos no trabalho docente da reestruturacéo produtiva,
afirma que mesmo o professor sendo um intelectual ndo esta ileso as
relacbes de producdo capitalista, tampouco manterd o controle total
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sobre seu processo de trabalho ou estara livre de ter seus conhecimentos
expropriados. A autora mostra que os professores estdo cada vez mais
sujeitos & mesma ldgica de exploragdo do setor produtivo, seja ao
vender sua forca de trabalho para o Estado, seja ao vendé-la para o setor
privado (MIRANDA, 2011).

A quarta observacdo vincula-se as anteriores e também a
variedade de denominagGes com que se designa 0 egresso. A
multiplicidade de expressdes, provavel indicio de posicionamentos
politicos diferentes, pode originar-se da incorporacdo da confusdo das
DCNP e da falta de clareza, por parte das universidades e dos
intelectuais, ao definir quem é o pedagogo, o docente e para que serve o
CPe. Isso se agrava pelas distingdes de sentido que ocorrem entre
pedagogo, docente, gestor e pesquisador. Levando em conta que a
denominagdo compde a identidade do profissional e a do curso que o
forma, concluimos que, na esséncia, estamos diante de um CPe repleto
de ambiguidades.

Em algumas produgdes da area alega-se que 0 curso vive um
momento de crise de identidade, principalmente apés as DCNP —
poderiamos dizer que tal se reflete no CPe e no profissional formado
(LIBANEO, 2006; FRANCO; LIBANEO; PIMENTA, 2007;
OLIVEIRA, 2011; SILVA, 2008; GIMENES, 2011). Para Franco,
Libaneo e Pimenta (2007) a causa seria a falta de integracdo das trés
dimensdes da Pedagogia (epistemolégica, disciplinar e préatica). O
pedagogo estaria num “limbo profissional e identitario”, devido a “sua
falsa e inconsistente identificagdo como professor” (FRANCO;
LIBANEO; PIMENTA, 2007, p. 85). Os autores afirmam que

0 campo cientifico e profissional da Pedagogia
tem levado a sua desqualificagdo como campo de
saberes especificos, principalmente quando o
curso, com 0 mesmo nome, ap6s homologacao
das atuais diretrizes, passou a ser identificado
apenas como curso de preparagdo para a docéncia
nas séries iniciais do ensino fundamental. Essa
situagdo dissonante, que identifica 0 campo de
estudos pedagogicos como espaco exclusivo da
docéncia para Séries iniciais, demonstra a
desarticulacdo entre as diferentes dimensdes da
abordagem da Pedagogia a que nos referimos.
Epistemologicamente, a Pedagogia passa a ser
tratada como metodologia; disciplinarmente, o
curso de Pedagogia esvazia-se de conteldos de
consolidacdo tedrica, e, quanto aos saberes
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praticos do exercicio educativo, devido a
inten¢Bes ndo explicitas, reduzem-se a rudimentos
metodoldgicos e procedimentais. (FRANCO;
LIBANEO; PIMENTA, 2007, p. 72-73).

Refutamos parcialmente a perspectiva dos autores, pois, ainda
que o CPe tenha passado “a ser identificado apenas como curso de
preparagdo para a docéncia nas séries iniciais do ensino fundamental”
apoés as DCNP, sofrendo assim uma redugdo a licenciatura e a base
docente, o sentido de docéncia ultrapassa o de ensino e é claramente
definido no artigo 4° da Resolucdo CNE/CP n. 1/2006 (BRASIL,
2006b). Por isso, ao examinarmos 0 conceito de docéncia apregoado
pelas Diretrizes, nds a compreendemos como uma docéncia alargada,
que compromete negativamente a formacgédo do professor, assim como a
do gestor e do pesquisador (TRICHES, 2006, 2007, 2010; TRICHES;
EVANGELISTA, 2008, 2012; EVANGELISTA, 2006, 2012).
Entretanto concordamos que h& o risco do esvaziamento de contetdos
tedricos e a possibilidade de uma formacdo com viés pragmatico,
expressa nas competéncias arroladas para o egresso, as quais serdo
demonstradas na sequéncia.

5.1.2 Como deve ser e que conhecimentos deve ter o profissional
formado em Pedagogia?

Identificamos dezenas de competéncias que compordo, em
principio, o profissional a ser formado pelas IFES, independentemente
do campo em que venha a atuar. Algumas ideias tém pouca incidéncia;
outras sdo constantemente reafirmadas na mesma instituicao; e ha ainda
aquelas que alcangcam consenso. Ainda que ndo tenhamos esgotado as
competéncias do licenciado — dispersas nos documentos —, mapeamos
algumas com as quais foi possivel elaborar um panorama geral.

As caracteristicas que fazem parte das competéncias menos
citadas sdo: “saber escutar” (UNIR); “ter lucidez (UFG) e equilibrio
emocional” (UFC) — ainda que a profissdo seja obscura e estressante —;
“ter responsabilidade, solidariedade e compromisso” (UNIFAP; UFT);
“ter atitude de disponibilidade e flexibilidade para mudangas” (UFPI;
UFT; UFC); “sensibilidade afetiva e estética” e “espirito solidario,
sobretudo plenamente capazes para o seu VIVER” (UFMT). A UFT
(2007) sugere um “ideal de homem” e de consciéncia social, politica,
eco-espiritual e cidadad, um profissional que seja
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autor e agente de transformagdo da historia; uma
pessoa humana, liberta e libertadora; consciente
de sua criagdo, todos irmdos e responsaveis pela
construgdo de uma ecologia global de respeito e
veneragdo pela “Gaia”; alguém que se sinta
chamado a plenificar-se em Deus, visando sua
realizagdo como ser humano imanente e
transcendente; um homem que percebe os limites
do materialismo e que se esforce com coragem e
sem preconceitos para descobrir um sentido mais
amplo para a existéncia. (UFT, 2007, p. 11)

Percebemos que as competéncias acima estdo no campo
comportamental e metafisico. Para dar conta da diversidade e das
adversidades do seu trabalho, o docente é convidado implicitamente a se
sentir um superdocente, “um forte!”. Talvez, ao assimilar seu fardo, ele
ficasse, ilusoriamente, mais leve, pois esta seria sua “vocagdo”, a qual
seria possivelmente compensada e valorizada em outro momento. Essa
proposicao seria coerente se fosse oriunda de uma instituicdo de ensino
confessional, ndo de uma universidade publica e laica. O poder de
alienacdo™ de um discurso desse porte na formagdo docente e no
trabalho da classe trabalhadora é preocupante, pois fortalece a imagem
do superdocente, mistificando e fragilizando a esséncia da sua
formacéo.

Temos também as competéncias relacionadas com sua postura,
com sua atuacéo ética,?* com sua acéo profissional (UFT); com seu zelo
pela “dignidade profissional e pela qualidade do trabalho escolar que
estdo sob sua responsabilidade” (UFPI, [2010?], p. 17); com seu
comprometimento na qualidade do ensino fundamental (UFPR); com o

2 Entendemos alienagdo a partir do referencial marxista, como a “agio pela
qual (ou estado no qual) um individuo, ou grupo, uma instituicdo ou uma
sociedade se tornam (ou permanecem) alheios, estranhos, enfim, alienados
aos resultados ou produtos de sua propria atividade (e a atividade ela mesma)
[...]. A alienacdo é sempre alienacdo de si proprio ou autoalienacdo, isto é,
alienacdo do homem (ou de seu ser préprio) em relacdo a si mesmo (as suas
possibilidades humanas), através dele préprio (pela sua prdpria atividade).
[...] O homem aliena de si mesmo os produtos de sua atividade e faz deles
um mundo de objetos separado, independente e poderoso, com o qual se
relaciona como um escravo, impotente e dependente. [...]” (BOTTOMORE,
2001, p. 5-6).

12 Mencionada pela UFPA, UFRR, UFT, UFAL, UFBA, UFMS, UFPB,
UFMT, UFBA, UFC, UFES, UFPE, UFPI e UFG.
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“aprender a aprender” (UNIR, 2009, p. 20); “com seu processo de
autoeducagio e de formagdo continuada” (UnB, 2002, p.10); que invista
e comprometa-se com sua formacdo profissional continuada (UFAM,
UNIR, UFC); que se empenhe em seu aprimoramento profissional
(UFC); que esteja em constante formacdo (UFMA); que desenvolva
habitos de estudo (UFPI); que tenha compreensdo da sua
profissionalizacdo (UFPE) e que saiba trocar experiéncias (UFMA).

Nas passagens acima ha um problema no que tange a formagéo
continuada. Apesar de importante, o projeto da politica educacional
atual, articulado as indicacdes de OM, apenas aparentemente busca
qualificar o professor. As pesquisas de Decker (2015, p. 39) sobre o
projeto do BM para Brasil, permitiram-na levantar a hipdtese que o
Banco produz um “movimento de eterna ‘obsolescéncia docente’, isto €,
um professor em busca do aprendizado, fugaz”, um sujeito pratico que
transformaria sua atuacdo em constante treinamento. A autora formulou
a ideia de “obsolescéncia docente” tendo por referéncia estudos de
Rodrigues (2008) sobre a “eterna obsolescéncia humana” que estaria
vinculada ao projeto de Educagdo ao longo da vida, formulado pela
UNESCO e Unido Europeia, disseminado, principalmente, a partir da
década de 1990, nos paises subdesenvolvidos. Decker (2015, p. 165-
166) assegura que:

[...] tratar o professor como aprendiz é coerente
com a retdrica do Banco, pois se a sala de aula é o
foco que orienta o treinamento docente e, por seu
turno, o treinamento é percebido como algo
cambidvel, sensivel as demandas da economia,
logo o professor tarefeiro e tecnicista constitui-se
como um constante aprendiz, eternamente
ultrapassavel. Como procuramos demonstrar, a
ma qualidade da Educacdo é dada como de
responsabilidade do — “professor obsoleto”
diante das atuais demandas do mercado & escola e
a sala de aula. A eterna obsolescéncia docente se
verifica na medida em que este ndo é o professor
desejado pelo BM. Porém, submetido ao projeto
do capital — treinamento pratico orientado para e
pela sala de aula — podera sé-lo. Sera? Vejamos.

A autora explica que a ldgica de treinamento docente para 0 BM
objetiva delimitar o que “um professor deve saber e ser capaz de fazer”,
sendo esta “uma indicagdo medular nas politicas educacionais propostas
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pelo Banco que, contraditoriamente, compde 0 ‘tornar-se-professor sem
nunca-chegar-a-sé-10” (DECKER, 2015, p. 143).

Parece haver articulacdo e afinidade entre a competéncia de
“aprender a aprender”, num “processo de autoeducacdo”, a
“obsolescéncia docente” e a importancia da pesquisa na formagdo
inicial, continuada e no trabalho do docente formado no CPe. Na secéo
passada, mostramos que uma das tendéncias € 0 uso da pesquisa como
ferramenta de autoajuda do docente para resolver problemas da sua vida
profissional e dos problemas educacionais da escola. Evidenciamos que
uma das faces da pesquisa pode ser entendida pela sua potencial
capacidade de contribuir para formagdo continuada do docente,
resolvendo lacunas e fragilidades de uma formacao inicial rasa. Ou seja,
podemos aventar que a pesquisa como ferramenta contribuiria para que
as proposices do BM pudessem ser colocadas em prética.

Ademais, Universidades Federais defendem que o licenciado
tenha capacidade de lideranca (UFAL); que trabalhe em equipe com
praticas que promovam e facilitem relacdes colaborativas e cooperativas
(UFAM, UFMS, UFT, UFPA, UFAL, UFRJ, UFRGS); que atue e
assuma uma perspectiva interdisciplinar (UFT, UFRJ, UFT, UFAL,
UFBA, UFPB, UFMS, UFMT, UFRJ, UNIFESP, UFAM, UFPA, UFC,
UFF\’N);122 que compartilhe “saberes com docentes de diferentes
areas/disciplinas de conhecimento e articul[e] em seu trabalho as
contribuigdes dessas areas” (UFPI, [2010], p. 18); que seja capaz de
tomar decisbes e tenha uma pratica autdbnoma, reflexiva, critica,
propositiva, criativa e ludica (UNIR, UFT, UNIR, UFAL, UFC, UFPI,
UFG, UFMT, UFRJ, UFMT, UFRGS, UFPA).'#

122 A interdisciplinaridade foi citada no PPCPe da UFT, UFRJ, UFT, UFAL,
UFBA, UFPB, UFMS, UFMT, UFRJ, UNIFESP, UFAM, UFPA, UFC e
UFRN.

12 Esta competéncia foi assim mencionada: saber pensar, saber criticar (UNIR);
autdbnomo, critico e estar em sintonia com a realidade (UNIR); pessoa
perceptivel, autor e agente de transformacéo da histéria (UFT); atue de forma
reflexiva, critica (UFAL); ordenacgdo do pensamento (UFC); visao critica da
realidade sociocultural e educacional brasileira (UFC); apresentar capacidade
critico-reflexiva (UFC); reflexdo na, sobre e para a agdo (UFC); postura
critica e transformadora (UFPI); consciéncia critica; capaz de pensar a
prética, a existéncia humana, a educacéo, a escola e o saber historicamente
produzido (UFG); Atuem nas instituicbes educativas de forma critica
(UFMT); sentimento critico (UFMT); critico (UFRJ); assumir uma posi¢do
docente de forma critica (UFRGS); ndo atuar de forma alienada do contexto
social e cultural no qual os processos educativos ocorrem. (UFPA); ser
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No ambito das competéncias técnicas, o licenciado deve ter, em
sua atuacdo, “tanto no servico publico como nas instituicdes privadas”,
“competéncia técnica, politica, cientifica, tecnoldgica, humanistica”
(UFC, 2006, p. 11), ndo se explicitando com exatiddo o que estaria af
contemplado. Considera-se que, para atuar com proficiéncia, o
licenciado deve desenvolver o raciocinio ldgico (UFC) e escrever bem
(UFPI):

ser proficiente no uso da Lingua Portuguesa e de
conhecimentos ~ matematicos  nas  tarefas,
atividades e situagdes sociais que forem relevantes
para seu exercicio profissional; [...] Utilizar as
diferentes fontes e veiculos de informagéo,
adotando uma atitude de disponibilidade e
flexibilidade para mudancas, gosto pela leitura e
empenho no uso da escrita como instrumento de
desenvolvimento profissional. (UFPI, [2010], p.
17).

Destacamos que dominar o uso da lingua escrita e falada foi
mencionado apenas pela UFPI. Ou seja, o receituario de como deve ser e
agir o profissional é enorme, mas os elementos necessarios, que de fato
contribuiriam para uma atuagdo mais qualificada, sdo poucos.

Tal constatagéo se agrava quando observamos, no quadro 5, 0 que
consta como saberes que 0 egresso deveria dominar, organizados em
oito eixos, conforme seu vinculo: formacdo tedrico-préatica;
conhecimentos histdricos; modalidades educacionais; escola; processo
de aquisicdo do conhecimento; recursos didaticos e metodoldgicos;
conhecimentos das etapas; areas de conhecimento e linguagens a serem
ensinadas.

criativo, autdnomo e ter criatividade (UNIR, UFG, UFC); autbnomo (UFRJ),
tenha ludicidade (UFC).
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Quadro 5 — Conhecimentos que o Licenciado em Pedagogia deve ter, conforme
PPCPe de 27 IFES, 2016 (continua).

Area

Tipo de conhecimentos e saberes

Formagéo
tedrico-pratica

Ter saberes amplos e, a0 mesmo tempo, especificos; faca
relacdo teoria-prdtica e com as variadas tendéncias e
concepcOes de ensino e de educagdo (UFT); consistente
formacéo tedrica, diversidade de conhecimentos e de préticas
(UFPB); solida formacdo (UNIR); atue com conhecimento
fundamentado (UFAL); trabalhe com repertério amplo de
informacBes e habilidades (UFMT); Domine as bases
epistemolégicas de seu campo especifico de atuacdo, dos
conhecimentos pedagdgicos que com estes se relacionam,
compreendendo as bases e métodos que os constituem; deve
estabelecer uma relacdo entre teoria e pratica que ndo seja: a)
colada em demandas imediatas e préaticas, e b) nem a teoria
subordinada a dimenséo da préatica (UFSC); reflexdo ampla,
rigorosa e profunda acerca do significado do trabalho
pedagdgico (UFPR); formacéo tedrica solida (UFT); usar as
teorias educacionais contemporaneas (UFRGS).

Conhecimentos
histéricos

Compreensdo abrangente e histérica do mundo (UFPE); situar-
se no momento historico, reconhecendo suas potencialidades e
limitagbes (UFPI); utilizar conhecimentos sobre a realidade
econdmica, cultural, politica e social, para compreender o
contexto e as relacBes em que esta inserida a pratica educativa
(UFPI); compreender a realidade (UFG); estude as relacdes
entre educacdo e trabalho (UFMT); compreender sua
historicidade (UnB); compreensdo critica da sociedade
brasileira e da realidade educacional (UNIFESP); compreenséo
das questdes socioculturais, cognitivas, politico-econdmicas,
profissionais e valorativas (ético-formativas), que se tornam
categorias para caracterizar seus posicionamentos e atuagao
(UFPR).

Processo de
aquisi¢édo do
conhecimento

Compreensdo do processo de construgdo do conhecimento do
individuo inserido em seu contexto social e cultura (UFPE);
dominar cientifica e politicamente o conhecimento sobre o
processo educativo (UFRN); compreenda o processo de
formagdo humana (UFG); conhecimento especifico da
epistemologia e dos mecanismos do ensino e da aprendizagem
(UFC); compreender o processo de sociabilidade e de ensino e
aprendizagem na escola (UFPI); compreender 0s processos
psicoldgicos, culturais, sociais e educativos envolvidos no ato
de aprender (UNIR); dominio dos principios tedrico-
metodoldgicos, das atividades de ensino e de aprendizagem
(UFSC).
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Quadro 5 — Conhecimentos que o Licenciado em Pedagogia deve ter, conforme
PPCPe de 27 IFES, 2016 (continuagéo).

Conhecimentos das
etapas, areas de
conhecimento e

linguagens a serem

ensinadas

Conhecer as bases epistemoldgicas que fundamentam a
docéncia na Educacdo Infantil, nas séries iniciais do
Ensino Fundamental e nos cursos de Ensino Médio na
modalidade Normal (UFRR); dominio dos conteidos
gerais e dos fundamentos da Educacdo Infantil e dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental (UFC); conhecer,
dominar e articular contetdos e metodologias especificas
da Educacgdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental (UNIR); conhecer e dominar os contelidos
basicos  relacionados as  areas/disciplinas  de
conhecimento que serdo objeto da atividade docente,
adequando-os as atividades escolares proprias das
diferentes etapas e modalidades da educacdo bésica
(UFPI); deve dominar as bases epistemoldgicas de seu
campo especifico de atuacdo, dos conhecimentos
pedagdgicos que com estes se relacionam,
compreendendo as bases e métodos que os constituem
(UFSC); compreensdo e valorizagdo das diferentes
linguagens (UFC, UFPE).

Modalidades
educacionais

Reconhecer que os processos e a pratica educativa se
dao em diferentes &mbitos (UNIFAP); compreensdo dos
diferentes niveis e modalidades de educagdo (UNIFAP);
reconhecer que praticas pedagdgicas acontecem em
espagos escolares e ndo escolares (UFRR); identificar os
processos pedagdgicos que se desenvolvem na prética
social (UFC); que conceba o fendmeno educativo no
processo histérico, dindmico e diversificado (UFAL);
entendimento articulado da concepgdo, organizagao,
gestdo do ensino nas diversas areas do conhecimento, no
ambito de sua atuacéo e de suas modalidades (UFPE).

Escola

Reconhecer a escola como uma organizacdo complexa
(UFRR); compreenda a escola como uma realidade
complexa que tem a funglo de promover a educagdo
para e na cidadania (UNIR).

Recursos didaticos e
metodoldgicos

Uso e dominio das tecnologias (UFPA, UFMS, UFPB,
UFRJ); uso das novas tecnologias como um dos
requisitos para a construgdo e efetivacdo da cidadania e
para a renovagao da sua pratica pedagogica (UFC); com
as tecnologias contemporéneas (UNIR); atuar com as
novas tecnologias, diferentes midias e linguagens
(UFPR); dominio das tecnologias de informacdo e
comunicacéo (UFRJ).
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Quadro 5 — Conhecimentos que o Licenciado em Pedagogia deve ter, conforme
PPCPe de 27 IFES, 2016 (conclusdo)

fazer escolhas e decisdes metodoldgicas e didaticas por
valores democraticos e por pressupostos epistemoldgicos
coerentes (UFPI); saiba fazer escolhas tedrico-
metodoldgicas (UFPR); saiba escolher metodologias
cientificas adequadas a agdo (UFC); conhecimento
cientifico e cultural dos métodos e das técnicas em
pedagogia e educagdo (UFC); dominio dos principios
tedrico-metodoldgicos, das atividades de ensino e de
aprendizagem (UFSC); inovagdo de métodos, processos e
procedimentos de docéncia vinculados ao ensino,
pesquisa e gestdo do ensino-aprendizagem (UFC); fazer
uso dos meios de comunicacdo (UFMT); dominar
processos e meios de comunicacéo (UFPE)

Recursos didaticos e
metodoldgicos

Fonte: Autora (2016).

O quadro 5 evidencia que algumas instituicbes propdem uma
“formacdo solida”, composta por “saberes”, ‘“conhecimentos”,
“informagdes e habilidades” e compreensdo da historia e da realidade.
Ademais, as universidades demonstram um discurso preocupante em
relacdo a teoria e a pratica, propondo que seja organica. Ao analisarmos
0s componentes curriculares, a concentracdo de cargas horarias, o
compromisso politico-pedagogico, as competéncias e as atribuicdes do
profissional e os sentidos conceituais, identificamos que a centralidade
cabe a pratica pedagégica no CPe. O que comprovamos na terceira
secdo foi que a formacdo ofertada hegemonicamente é caracterizada
pela dispersdo curricular, com muitas disciplinas e baixa carga horaria,
inclusive nos fundamentos da educacao.

Outro problema dessa “formagdo solida” diz respeito ao
pouquissimo espaco reservado para definicBes sobre a escola e para 0s
fundamentos e metodologias nas areas de conhecimento que o
licenciado tera que trabalhar na Educacdo Basica. Destacando-se aqui
apenas esse eixo — Areas de conhecimento e linguagens a serem
ensinadas. Pelo exposto, é evidente a escassez de referéncias e de
detalhamento dos conhecimentos nas areas especificas com as quais 0
egresso terd que trabalhar na atividade de ensino. Posteriormente,
voltaremos a discutir esse ponto, ao abordarmos as competéncias e
atribuicdes no campo da docéncia. Por engquanto apenas sinalizamos esta
constatacao.
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Outra observacdo refere-se & importancia dada ao dominio e uso
das tecnologias educacionais no trabalho. Foi nos recursos didaticos e
metodoldgicos que mais encontramos indicagdes desses conhecimentos.
Na secdo quatro, mostramos que disciplinas que tematizam tecnologias
na educacdo estdo em quase todas as IFES (22 universidades, com pelo
menos 32 disciplinas que carregam no seu nome a tematica). A
importancia dessa discussdo na formagdo e no trabalho docente é
encontrada em orientacGes de OM (TRICHES, 2010; DECKER, 2015).
O que pouco se reconhece é que a infraestrutura das escolas de
Educacéo Bésica, a formaco e a valorizacdo docente™® estdo longe de
garantir as condicBes objetivas para 0 uso de tais recursos, em
equipamento e tempo para que o docente possa preparar suas atividades.
Segundo dados do Censo da Educagéo Bésica, de 2013 (BRASIL,
2014), detalhados no Portal QEdu,"® a estrutura de equipamentos

12* Relembramos os dados apresentados no inicio desta tese, quando mostramos

que a formagédo docente é feita, predominantemente, por IES privadas e na
modalidade EaD. Além disso, dados da CNTE mostram que a Lei do Piso
Salarial para os profissionais do magistério (BRASIL, 2008) ndo é cumprida
pela grande maioria dos Estados da Federacgdo, situagdo ainda pior nos
Municipios (CNTE, 2016).

Portal educacional, chamado “plataforma didatica”, que sistematiza e
disponibiliza dados da educacdo nacional, tanto sobre estrutura,
infraestrutura, resultado de avaliagdes em larga escala, entre outros. QEdu,
criado em 2012, esta vinculado a Fundacdo Lemann e a uma empresa
privada de Florianopolis-SC, “Meritt - na pessoa dos Srs. Ricardo Fritsche e
Alexandre Oliveira”. Assumem o compromisso de aplicar tecnologias
inovadoras “para facilitar o acesso aos dados educacionais, usamos
referenciais tedricos solidos para mostrar como ¢ possivel usar os dados”,
ofertando “amplo conhecimento sobre o sistema educacional no Brasil”. A
Meritt, criada em 2010, afirma que “ao organizar, disponibilizar e permitir a
manipulacdo  dos Dadosde cada aluno, turma ou  escola,
produzimos Informacdes que, contextualizadas e compartilhadas, geram
Conhecimento para que governos, instituicdes, educadores, pais e alunos
possam planejar, monitorar e agir com mais Inteligéncia para melhorar o
processo de ensino e o aprendizado dos alunos” (QEdu, 2016; MERITTI,
2016, negrito no original). Atualmente, o Portal QEdu é fonte de dados
recomendado pela Fundacdo Leman e pelo Movimento Todos pela
Educacdo. Segundo Evangelista e Leher (2012, p. 6) este Movimento é
iniciativa do “setor bancario, liderado pelo Itall, em articulagdo com o setor
de commodities, no caso, siderurgico, dirigido pelo organizador de outra
iniciativa empresarial para intervir na educagdo, o movimento Brasil
Competitivo, Jorge Gerdau Johannpeter”. O Movimento Todos pela

125
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tecnolégicos e as dependéncias sdo bastante precarias nas
188.673 escolas publicas e privadas de Educacdo Bésica (dessas,
149.098 sdo publicas, 79%), localizadas na zona urbana e rural,
conforme tabela 7:

Tabela 7 — Dependéncias, equipamentos e infraestrutura de escolas de
Educacdo Bésica, contabilizadas as instituicdes pablicas e privadas e da zona
rural e urbana, conforme Censo Escolar da Educagdo Bésica — Brasil — 2014,

Escolas ® Somente

Dependeéncias/Equipamentos/ | iplicas e privadas escolas plblicas
infraestrutura/

total % total %
Biblioteca 67.464 36 44.305 30
Laboratério de ciéncias 21.071 11 12.468 8
Laboratério de informatica 84.601 45 66.668 45
Internet 115.445 61 79.591 53
Banda larga 95.454 51 63.698 43
Retroprojetor 63.396 34 47.568 32
Televisdo 152.807 81 115.693 78
Antena parabolica 48.288 26 39.173 26
Aparelho de DVD 146.603 78 110.554 74
Impressora 139.902 74 103.325 69
Maquina copiadora 97.798 52 67.587 45

Fonte: Autora (2016) com base em dados do Censo Escolar/INEP (2014)
obtidos no portal QEdu.org.br.

Notas: (1) Segundo Censo da Educagdo Basica de 2013, divulgado no ano de
2014, tinhamos no Brasil 149.098 instituicdes educativas publicas (79%) e
39.575 privadas, que ofertavam Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e/ou
Ensino Médio, totalizando 188.673 instituicoes.

Nenhum dos itens é contemplado em 100% das escolas publicas
ou privadas. Os que mais se aproximam sdo a televisdo e o DVD, que
ndo chegam a 90%. Laboratério de informatica, internet e/ou banda
larga estdo abaixo ou pouco acima de 50%. Ha mais internet disponivel
nas escolas do que em laboratérios de informatica e bibliotecas — em
apenas 30% das escolas publicas de Educacdo Basica do Brasil. Apesar

Educacdo tem dezenas de programas voltados para o0s docentes
disseminando “a pedagogia que o capital quer” (EVANGELISTA; LEHER,
2012, p.12).
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de ndo ser o foco desta pesquisa, ndo podemos desconsiderar os dados
acima. Eles estdo relacionados as condicdes de trabalho dos docentes e
as condigdes de acesso e permanéncia dos estudantes na escola. Este
cenério pode ser agravado se pensarmos nas condi¢Bes de estrutura e
infraestrutura das IFES que formam docentes para atuar com tantas
demandas e em condigdes tdo precarias. Somente um superdocente,
impossivel de existir, poderia dar conta desta situacao.

Parece haver consenso quanto a opinido de que o uso de
tecnologias leva & inovacdo do trabalho pedagdgico e & melhoria no
desempenho escolar, ndo se admitindo que esses recursos nao estdo
disponiveis para todos. Mesmo considerando-se a importancia do uso
dos mais diferentes meios didatico-pedag6gicos no processo de ensino e
aprendizagem, é preciso problematizar o discurso tecnicista difundido
na &rea, principalmente por OM, de que o uso das tecnologias de
informagdo e comunicagao seria a salvacdo da educacdo, transformando
0 professor em instrumento desses recursos, e ndo O contrario
(TRICHES, 2010; DECKER, 2015). O aparente carater salvacionista
das tecnologias ndo recai apenas sobre a escola e sobre o trabalho
docente: € comum a todos os setores sociais. Mészaros (2007, p. 189)
critica essa estratégia discursiva:

Por longuissimo tempo, esperou-se que
acreditdssemos que todos 0s nossos problemas se
resolveriam alegremente pelo “desenvolvimento”
e pela “modernizagdo” socialmente neutros. A
tecnologia deveria superar por si s6 todos 0s
obstaculos e dificuldades concebiveis. Era, na
melhor das hip6teses, uma ilusdo imposta a todos
que, no desejo de encontrar uma saida para seu
préprio papel ativo no processo de decisao,
mantinham a esperanga de que grandes melhorias
em suas condigdes de existéncia se realizassem do
modo prometido. Tiveram de descobrir com a
amarga experiéncia que a panaceia tecnoldgica era
um subterflgio autovantajoso das contradi¢des
por parte daqueles que empunham os timdes do
controle social.

Mészaros (2007) mostra que esse discurso ideoldgico, que usa
palavras  sedutoras como  “crescimento”,  ‘“desenvolvimento”,
“desenvolvimento  sustentavel”,  “modernizacdo”,  “igualdade”,
“democratiza¢do”, “desenvolvimento tecnologico”, entre outras,
configura uma estratégia capitalista de internalizacdo das posicdes
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sociais, visando, em ultima instdncia, a manuten¢do do status quo,
desvirtuando a compreensdo da realidade e ocultando a impossibilidade
de se ter na sociedade capitalista igualdade entre os sujeitos e
socializacdo das riquezas produzidas socialmente.

Temos insistido ao longo deste texto que os elementos que
caracterizam o licenciado na sua esséncia e finalidade ultima convergem
com as indica¢des das agéncias do capital (TRICHES, 2010; DECKER,
2015; ALVES, 2011). A CNI tem divulgado reportagens e documentos
em que se mostra preocupada com os impactos da qualidade da
Educacao Basica na produtividade do trabalho e na competitividade das
inddstrias no Brasil, ocultando seu real comprometimento com o
aumento do lucro dos empresarios. Em um de seus documentos,
Educac&o para o mundo do trabalho'® (CNI, 2013a), a CNI afirma que
com o incremento de tecnologias e novas formas de organizagdo do
trabalho aumentaram as exigéncias de qualificacdo do trabalhador, com
necessidades de competéncias diferentes das que até entdo eram
demandadas, sendo cada vez mais préticas, flexiveis e subjetivas (CNI,
2013a). Alega-se que “o desenvolvimento e incorporacdo de novas
tecnologias pelas empresas ndo podem ser dificultados ou impedidos
pela falta de mdo de obra qualificada” (CNI, 2013a, p. 13). Em outras
palavras, a escola, o professor da Educagdo Bésica e o trabalhador ndo
estdo colaborando para o0 aumento de capital.

A CNI afirma que as empresas tém investido no treinamento de
seus funcionarios e enfrentado dificuldades de qualifica-los devido a
“deficiéncias originarias da educagdo escolar basica”, deixando os
jovens com auséncia ou caréncia dos dominios minimos, principalmente
“da proficiéncia em portugués, matematica e ciéncias da natureza”
(CNI, 2013, p.11-13). Para resolver o problema, a CNI propbe uma
agenda para a educacdo, ou seja, uma forca-tarefa com metas comuns,
envolvendo empresarios, organizacdes sociais, midia, Estado e familias.

Para uma “educagdo para o trabalho”, os professores e toda a
equipe da escola devem desenvolver e garantir a seus alunos o dominio
das seguintes competéncias e habilidades: “dominio da lingua
portuguesa, matematica e ciéncias”, resolver e enfrentar desafios e
novas situaces, estar preparados para calcular, avaliar e discernir riscos,
para corrigir fazeres e antecipar escolhas”, saber lidar com novos

1% “Educagdo para o Mundo do Trabalho é aquela que oferece ao jovem
conhecimentos, competéncias e habilidades indispensaveis ao seu

desenvolvimento pessoal, como cidaddo e como agente produtivo.”
(CNI, 20133, p. 19).
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desafios para criar e inovar, aprendendo a lidar com o incerto e o
inusitado; que “estejam preparados para atuar em situagdes planejadas e
ndo planejadas [...] contribuindo significativamente para a garantia dos
resultados demandados”, que “tenham bom senso, logica de raciocinio,
competéncia para se comunicarem, que sejam capazes de aprender
continuamente”; “preparados para trabalhar em grupo”; “que conhegam
bem o seu oficio”; “deverdo aliar qualificagbes técnicas e gerenciais,
quase na mesma intensidade”; “que possuam visdo sistémica do fluxo
produtivo e das atividades de gerenciamento que tenham agilidade”
(CNI, 2013, p. 10-13). Essas competéncias devem compor todo e
qualquer tipo de trabalho, observando-se as devidas proporgdes exigidas
na formacéo e a qualificagao técnica para cada um deles.

Na mesma diregdo da CNI, a Mckinsey,"””” num relatério
comparativo entre diversos paises do mundo sobre educacdo e
produtividade, Educacgdo para o trabalho: desenhando um sistema que
funcione, indicou que os “empregadores citaram ética de trabalho e
trabalho em equipe como as competéncias mais importantes em quase
todos os paises” (MOURSHED; FARRELL; BARTON, 2012, p. 37).
Essas competéncias essenciais devem ser desenvolvidas em todas as
etapas da educacdo e estdo entre as mais indicadas nos PPCPe. Além
dessas, complementamos que “0s empregadores dao grande valor as

‘competéncias soft”, que

abrangem uma vasta gama de conceitos, de
caracteristicas pessoais (confianga, temperamento,
ética de trabalho) e habilidades sociais e
cognitivas (comunicacéo, resolugéo de problemas)
[...] O termo significa coisas diferentes para

121 «A McKinsey & Company é uma firma global de consultoria que presta
servigos a alta gestdo de grandes empresas sobre questdes nas &reas de
estratégia, organizacdo, tecnologia e operacfes. [...] Auxiliamos as
grandes empresas de maior destaque em suas areas de atua¢do no mundo
— multinacionais, governos e instituicdes publicas — bem como algumas
empresas de médio porte, em especial na area de alta tecnologia e de
crescimento acelerado, desenvolvendo e implementando recomendacdes
com base em analises profundas, ampla experiéncia internacional e
recursos especializados proprietérios. [...] Nosso maior objetivo é gerar
impacto e melhorias de performance em nossos clientes, além de
oferecer diversas oportunidades para nossos consultores” (MCKINSEY,
2015).
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pessoas diferentes. (MOURSHED; FARRELL;
BARTON, 2012, p. 67).

O respeito as diferencas também estd presente nas DCNP e nos
projetos de CPe, tanto como tema central em disciplinas — como
demonstrado na quarta se¢do — quanto entre as competéncias e
caracteristicas do profissional a ser formado no CPe.

A CNI (2013) e a Mckinsey (MOURSHED; FARRELL;
BARTON, 2012) prescrevem as competéncias do profissional
empreendedor e que tem empregabilidade. Melo e Wolf (2014, p. 193),
ao criticarem a pedagogia empreendedora e empresarial, afirmam que
por meio de uma “formag¢do de cunho pratico e versatil” busca-se
construir um trabalhador — incluindo o professor — com “polivaléncia e
iniciativa, que sejam empreendedores, atuantes e atualizados”. Segundo
pesquisa dos autores, a ‘“pedagogia empreendedora”, vertente da
“pedagogia do aprender a aprender”, tem sido uma das divulgadoras do
projeto educativo do capital, como

[...] representante de uma teoria educativa
conservadora, privatista e adaptacionista, mas que
vem ganhando destaque nos curriculos dos cursos
de Pedagogia ou mestrado em Educacdo, bem
como nas ofertas, publicas e privadas, de cursos
de Especializagdo. O argumento apresentado pelos
autores destas correntes aparece como receitas
préticas para a solucdo de problemas, seja para a
carreira do profissional da Pedagogia, seja para os
individuos isoladamente. (MELO; WOLF, 2014,
p. 191).

Os autores afirmam que essa pedagogia estaria presente em
curriculos de CPe. Em IFES por nés analisadas, encontramos entre as
disciplinas optativas uma denominada Pedagogia Empresarial (45 h/a),
na grade curricular do CPe da UFRJ (2007), e outra chamada “Gestao
Educacional e Empreendedorismo” (60 h/a), no CPe da UFPI ([20107]).
N&o percebemos que seja uma tendéncia nos CPe estudados como
conteddo curricular, mas o sentido de empreendedorismo esta nas
competéncias e nas caracteristicas desse profissional. Ademais,
acreditamos que além de fazer parte da composicdo do superdocente, do

tipo de professor empreendedor e que tenha empregabilidade,'® o

2 Martins (2014, p. 264) mostra a relacio organica entre empregabilidade e
empreendedorismo para o capital, que os coloca ideologicamente como
aliados da classe trabalhadora, mas que, na esséncia, ambos tentam esconder
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objetivo dessa pedagogia seria a formacdo de trabalhadores que também
carregassem essas caracteristicas. Nesta direcdo, os estudos de Bruno
(2011), sobre educacdo e desenvolvimento econdémico no Brasil,
mostram como demandas do capital que:

O conhecimento a ser transmitido &s novas
geracOes de trabalhadores em qualquer nivel do
ensino deve ser inteiramente instrumentalizado; é
fundamental que o aluno saiba transformar o saber
escolar em técnicas de trabalho e em com-
portamento adaptativo aos novos cddigos
disciplinares  (ser proativo, saber resolver
problemas no ambiente de trabalho e na
comunidade, ser capaz de trabalhar sob pressdo,
assimilar as regras da competicdo imposta a classe
trabalhadora). [...] Como se pode ver, ainda que a
producdo de capacidade de trabalho esteja
exigindo mais anos de escolaridade e
conhecimentos mais complexos, essa producdo
esta longe de incluir o dominio de um pensamento
tedrico sélido e investigativo, ao contrério, trata-
se apenas de garantir o aprendizado de
conhecimento meramente instrumental e as
competéncias trabalhadas sdo de carater
adaptativo as exigéncias do sistema. E esse, a meu
ver, 0 sentido da massificacdo da educacdo,
inclusive da superior. Essa massificagéo, portanto,
ndo implica necessariamente universalizagdo do
acesso a todos os niveis de ensino num mesmo
patamar de complexidade, pois se rege por uma
I6gica que lhe é propria. (BRUNO, 2011, p. 554)

As competéncias listadas por Bruno (2011) estdo entre as
proposi¢des do BM para formacao docente que “deve ser instrumental e
tarefeiro” (DECKER 2015, p. 160). Para isso,

Seguindo as “novas tendéncias”, o treinamento
[do professor] é focado na transmissdo de

¢ o desemprego, tendo “estreita relagdo” com o “trabalho precarizado, com o
trabalho infantil, com o trabalho escravo no capitalismo, com o ‘fendmeno
das micro e pequenas empresas’, com as ONG etc., como também com a
miséria, com a fome, com a violéncia, com a guerra, com o consumismo,
com o preconceito, com a mercantilizacdo da arte, da cultura e da
religiosidade etc.”
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estratégias e técnicas préaticas, pelas quais se
enfatizam a importancia do gerenciamento do
tempo de sala de aula para maximizar o
aprendizado; do planejamento de aulas e
atividades que mantenham os estudantes
engajados, além da avaliagdo continua do
progresso. (DECKER, 2015, p. 160-161).

Para aprofundar a compreensdo de como essas caracteristicas séo
efetivadas no CPe, apresentamos na subsecdo que se seguird o que deve
fazer o licenciado, conforme PPCPe. Pelas principais incidéncias, as
competéncias e atribuicbes podem ser classificadas no campo da
docéncia, da gestdo, da pesquisa, da inclusdo e da responsabilizacdo
técnico-politica.

5.1.3 O que o profissional formado em Pedagogia deve fazer?

Para compreendermos quem é o docente formado na Licenciatura
em Pedagogia — ensino, gestdo e pesquisa — aprofundamos
primeiramente as competéncias e atribui¢bes direcionadas ao professor
no processo de ensino-aprendizagem.'® Das 27 universidades, em 21
localizamos as especifica¢cBes no campo do ensino; dito de outra forma:
da docéncia em sentido estrito. Em oito instituicbes encontramos cépias
das competéncias e atribuigdes definidas nas DCNP (BRASIL, 2006b)
(UFT, UFAL, UFBA, UFPB, UFMS, UFMT, UFRJ, UNIFESP). Em
seis, ndo foi possivel identificar essas informagdes (UFAC, 2015;
UNIFAP, 2008; UFS, 2015; UnB, 2003; UFMG, 2103; UFES, 2010).

Na maioria das universidades encontramos no maximo trés
atribuicdes e competéncias especificas para o assunto — exceto nas
instituicoes que fizeram copias das DCNP — e somente em trés PPCPe
fora mais detalhado o que o professor deve saber e/ou fazer no ensino.
Essa primeira constatacdo revela-se grave, se levarmos em conta que 0
principal eixo dos CPe é a docéncia em sentido estrito. Isso se torna
mais complexo quando algumas universidades ndo apresentam
especificacOes para o trabalho do ensino, e sim para as areas de gestéo,
de pesquisa ou outros campos.

Entre as IFES predomina a ideia de que a principal atribuicdo do
docente é garantir situacdes que estimulem o desenvolvimento de

2 No Apéndice E, apresentamos um quadro geral listando os campos de
estagio, os campos de atuagdo e as competéncias e atribuicdes para a
docéncia, gestdo, pesquisa e outras areas.
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aprendizagens nos alunos, estando pouco presente a questdo do
ensino.”® Nas DCNP é privilegiada a aprendizagem em detrimento do
ensino e/ou do ensino-aprendizagem. A mesma tendéncia tem sido
apontada por autores que estudam as politicas educacionais e de
formacdo e trabalho docente nas Ultimas décadas, ressaltando-se a
proeminéncia da “pedagogia do aprender a aprender” ¢ da “pedagogia
das competéncias” (DUARTE, 2001; 2003; 2007a; SHIROMA;
MORAES; EVANGELISTA, 2004; SCALCON, 2008; RAMOS, 2006).

Segundo Duarte (2003, p. 610), no Brasil, a defesa da
“epistemologia da pratica”, a “pedagogia do aprender a aprender” e do
“professor reflexivo”, com raizes escolanovistas, disseminaram-se com
mais forga a partir dos anos 1990, “impulsionada[s] pela forte difuséo da
epistemologia p6s-moderna e do pragmatismo neoliberal, com os quais
a epistemologia da pratica guarda inequivocas relagdes”. A énfase
dessas tendéncias esta nas experiéncias praticas, no desenvolvimento de
situacBes de aprendizagem com o aluno, priorizando-se o processo de
construcdo e as estratégias que facilitem o acesso aos conhecimentos
eficientes e duradouros. Duarte (2007a; 2007b), ao criticar as varias
tendéncias pedagodgicas escolanovistas — pedagogia do aprender a
aprender, pedagogia de projetos, pedagogia construtivista, pedagogia
ndo diretiva —, afirma que o papel da escola e do professor é
fundamental no processo pedagdgico, com implicagdes positivas para a
classe trabalhadora, que encontra na escola um dos principais espacos
para 0 acesso aos conhecimentos historicamente construidos e que lhe
ajudardo a entender a sociedade e contribuir para seu reconhecimento
como classe. Dentre os principais intelectuais divulgadores e

¥ Na contagem de verbetes, contabilizamos 1.060 ocorréncias dos termos
aprendizagem/aprender, contra 99 de ensinar/transmitir/transmissdo de
conhecimento, na documentacdo das IFES. Nesses nimeros estavam as
guantidades encontradas nas competéncias e atribuicdes do docente. Na
Resolugdo CNE/CP 1/2006 o verbete aprendizagem €é usado nove vezes,
isolado de ensino, referindo-se ao fortalecimento de aprendizagens,
“processos de  aprendizagem”,  “situacdes de  aprendizagem”,
“desenvolvimento de aprendizagens”, “avaliacdo de aprendizagens”. O
ensino, ensino-aprendizagem e/ou ensinar e aprender, em referéncia ao ato
de ensinar, é mencionado seis vezes — “Avaliacdo de situacfes de ensino”,
“condigdes de ensino e de aprendizagem”, “planos pedagdgicos e de ensino-
aprendizagem”, “processos de aprender e ensinar” e “ensinar Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes, Educacdo
Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do
desenvolvimento humano” (BRASIL, 2006b).
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referenciais dessas tendéncias no Brasil estdo Tardif, Perrenoud, Pérez-
Gomez, Ndvoa e Schon (DUARTE, 2003), muitos deles referidos nos
PPCPe.”® Na 6tica de Duarte, as mudancas propostas por esses
intelectuais para a escola, para o trabalho e para a formagdo docente
dependeriam das seguintes ideias:

1) a concepgdo de conhecimento, passando da
valorizagdo do  conhecimento  escolar &
valorizacdo do conhecimento ticito, cotidiano,
ndo cientifico; 2) a pedagogia, passando de uma
pedagogia centrada na transmissdo do saber
escolar para uma pedagogia centrada na atencgdo
aos processos pelos quais os alunos constroem seu
conhecimento; 3) a formagdo de professores,
passando de uma formagdo centrada no saber
tedrico, cientifico, académico para uma formagéo
centrada na prética reflexiva, centrada na
reflexdo-na-acdo. Nesta perspectiva, 0 lema
“aprender fazendo” da pedagogia escolanovista de
inspiracdo deweyana deveria ser adotado tanto em
relacdo a educacdo das criangas e dos
adolescentes como no que diz respeito a formacéo
profissional, incluida a formacdo de professores.
(DUARTE, 2003, p. 619).

Ao identificar a presenga da “pedagogia das competéncias” nas
DCNP e na politica brasileira de formagdo docente das Gltimas décadas,
Saviani (2007, p. 435) afirma que

[a pedagogia das competéncias] apresenta-se
como outra fase da “pedagogia do aprender a
aprender”, cujo objetivo é dotar os individuos de
comportamentos flexiveis que lhes permitam
ajustar-se as condi¢des de uma sociedade em que
as proprias necessidades de sobrevivéncia nédo
estdo garantidas. Sua satisfagdo deixou de ser um
compromisso  coletivo, ficando sob a
responsabilidade dos prdprios sujeitos que,
segundo a raiz etimolégica dessa palavra, se
encontram subjugados a “mao invisivel” do
mercado. (grifos no original).

31 Sobre os impactos do pensamento pés-moderno na escola e na producéo de
conhecimento na area da educacdo, cf. Moraes (2001).
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Outros pesquisadores tém afirmado a perspectiva pragmatica da
formacdo docente na atualidade, especialmente no CPe (MICHELS,
2006; SCALCON, 2008; SAVIANI, 2007; DINIZ; LIMA, 2010;
VIANA, 2011). Ao discutirem acerca da desintelectualizacdo e da
precarizagdo da formacao docente no CPe, Diniz e Lima (2010, p. 142)
alertam para estes riscos, visto que

O rompimento com o0 modelo que prioriza a teoria
em detrimento da pratica ndo pode significar a
adocdo de esquemas que supervalorizem a pratica
e minimizem o papel da teoria. Sabe-se que a
prética pedagdgica néo é isenta de conhecimentos
tedricos e que estes, por sua vez, ganham novos
significados diante da realidade educacional e
social. [...] Depreende-se, portanto, que quanto
mais sélida for a teoria que orienta a pratica nos
cursos de Pedagogia, mais consistente e eficaz
serd a atividade pratica dos pedagogos, ou seja,
sem a teoria a préatica torna-se cega, sem objetivo,
um agir sem rumo e perde sua caracteristica
especifica de atividade humana.

Encontramos muitas relagGes entre as criticas Diniz e Lima e as
proposicdes presentes no PPCPe: os autores usados como referéncia; a
assungdo do principio da “epistemologia da pratica” (UFC, UFPI, UnB,
UFMT, entre outras); a defesa dos quatro pilares da educacdo do
Relatério Delors (2000); o uso da pesquisa como ferramenta da préatica
do docente e do gestor; a defesa do professor reflexivo. Além disso, eles
criticam os objetivos dos CPe ao colocar no trabalho do licenciado a
responsabilidade pela solugdo dos problemas do pais.

Além da énfase na aprendizagem, percebe-se outro fator, a
escassa descricdo dos conteldos e areas de conhecimento a serem
ensinados pelo docente — também ausente entre os conhecimentos que
ele deve portar, como mostramos no subtitulo anterior. Encontramos
explicitamente onze referéncias as areas, muitas repetindo textualmente
a Resolucdo (BRASIL, 2006b, p. 2) — “ensinar Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Histdria, Geografia, Artes, Educacédo Fisica, de
forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do
desenvolvimento humano”. Em cinco universidades, ndo localizamos
indicacBes dos contelidos ou areas a serem ensinados (UNIR, 2009;
UFC, 2006; UFPI, [2010?]; UFRN, [2007?]; UFSC, 2008). Em algumas
delas, deparamo-nos com a mencao genérica de que o licenciado “deve
dominar as bases epistemoldgicas de seu campo especifico de atuacéo,
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dos conhecimentos pedagOgicos que com estes se relacionam,
compreendendo as bases e métodos que 0s constituem” (UFSC, 2008, p.
3). E ainda:

Criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situagBes
didaticas eficazes para a aprendizagem e para o
desenvolvimento dos alunos, utilizando o
conhecimento das areas ou disciplinas a serem
ensinadas, das tematicas sociais transversais ao
curriculo  escolar, dos contextos  sociais
considerados relevantes para a aprendizagem
escolar, bem como as especificidades didaticas
envolvidas. (UFPI, [20107], p. 19).

O espaco ocupado nas grades curriculares dos 27 CPe pelos
fundamentos e metodologias das areas de conhecimento com os quais 0
docente tera que lidar na Educacéo Bésica é apresentado na tabela 8, na
qual destacamos algumas IFES com maiores e menores cargas horérias.
Nela estdo as disciplinas obrigatérias relacionadas ao eixo ensino, ndo se
incluindo a CH dos estagios. Foram classificadas em oito grupos, de
acordo com a area do conhecimento: Alfabetizacdo e Letramento,
Lingua Portuguesa, Ciéncias, Histéria, Geografia, integracdo da
Historia com a Geografia, Artes e Corpo.**? Em razéo de a classificagio
ter se dado a partir da definicdo de cada matéria e por ndo termos
analisado as ementas, ponderamos que as universidades possam
eventualmente apresentar outras disciplinas com nomes diferentes, que
contemplem uma ou mais areas, e que por isso ndo foram identificadas e
contabilizadas na tabela 8. Por esse motivo, consideramos que 0s
resultados alcancados sdo apenas aproximativos, mas ainda assim
fornecem elementos que nos permitem compreender como se forma o
professor nessas IFES.

Rememoramos que a docéncia em sentido restrito é a categoria
formativa preponderante em praticamente todas as IFES, conforme
demonstrado na tabela 6, terceira secdo, composta de 11 a 26
disciplinas, distribuidas em 720 até 1.836 h/a. Nesta categoria, entre
outras, ha disciplinas de fundamentos e metodologias nas areas de
conhecimento que comp8em o curriculo da Educacdo Basica, mas nao
podemos afirmar que sejam dominantes, conforme pode ser verificado

2 No Apéndice F reapresentamos esta tabela, com dados de todas as
universidades, acrescentando outros trés grupos — curriculo, didatica e
planejamento e avaliagcdo — que mostram mais algumas cargas horéarias de
disciplinas destinadas a docéncia.
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nas trés primeiras colunas da tabela 8. Os dados indicam como IFES
ofertam a “formacdo so6lida” em “doses homeopaticas” de
conhecimento, numa ou em todas as &reas.
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Tabela 8 — Curso de Pedagogia de Universidades Federais. Carga horéaria das disciplinas voltadas para as areas de conhecimento
que o licenciado tera que trabalhar na Educagio Basica, por ordem decrescente de horas — Brasil — 2016.

Carga horéria (horas-aula)
IFES Total | Categoria Areas que o licenciado tera que ensinar na Educagéo Basica @
do formativa - —
A - S Lingua & o . Historia e A
@
curso | docéncia Total | Alfabetizagao Portuguesa Matematica | Ciéncias | Historia Geografia Geografia | Artes | Corpo

UFRN 3.220 1500 1.020 120 300 150 150 150 - 150 - -
UFSC 3.780 1.458 891 45 162 144 90 90 - 90 72 198

UFAC 3525 1515 870 120 150 120 120 120 - 120 120 -
UFPA 3.211 1.377 847 - 187 136 136 126 - 126 68 68

UNIR 3.300 1.360 800 160 160 160 80 80 - 80 80 -

UFPE 3.210 1.155 480 - 120 120 60 60 - 60 60 -
UFRGS  3.200 1.365 480 - 195 120 75 - - - 45 45
UFRJ 3.435 855 435 60 105 60 60 - - 60 45 45

UFRR 3.228 1.104 420 60 120 60 60 - - 60 60 -
UFPR 3.200 780 375 60 45 45 45 45 - 45 45 45

UFMA 3315 825 360 60 60 60 60 60 - 60 - -

unB 3.210 720 360 60 60 60 60 60 - 60 - -
Total de disciplinas por area 31 59 42 34 25 4 30 26 19

Média geral (horas-aula) 73,74 134,67 109 89,15 61,56 10,52 72,78 57,52 41,07

Fonte: Autora (2016).
Notas: Dados sujeitos a retificacao.
Sinais convencionais utilizados:
— Néo se aplica dado numérico.
(1) Na érea de Lingua Portuguesa categorizamos aquelas disciplinas que anunciavam tratar de fundamentos e metodologia do ensino da lingua
portuguesa, literatura, linguagem oral e escrita, leitura e escrita, entre outras. Na &rea do Corpo incluimos as que abordavam educacdo fisica, jogos,
brincadeira, recreacdo, educacio e/do corpo, corporeidade e ludicidade. Em Ciéncias foram contabilizadas as que carregam essa expressdo e as que
utilizam “ciéncias naturais/da natureza”, “ciéncias bioldgicas” ou “ciéncias fisicas”. Na area integrada de Histdria e Geografia estdo disciplinas que
incluem na mesma carga horaria as duas areas ou “ciéncias humanas”.
(2) A CH da docéncia é formada pelas disciplinas nessas areas de conhecimento e outras que ndo foram expostas, como organizagéo escolar, curriculo,
didatica, planejamento e avaliacéo, infancia, foco em determinada modalidade de ensino, tecnologia e educacdo, entre outras.
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A érea com maior incidéncia em quantidade de disciplinas é
Lingua Portuguesa. Nela localizamos, ho méaximo, cinco disciplinas na
UFRN, e quatro na UFAM, na UFMT e na UFRGS. Nas demais
instituicbes ha de uma a trés disciplinas com predominio de uma ou
duas. Uma disciplina pode ter de 32 h/a (UFC) até 90 h/a (UFMT), com
maior ocorréncia de 60 h/a.

Com base nos dados da tabela 8, fizemos quatro apontamentos;
dois mais gerais e outros mais centrais. O primeiro se refere ao nome
das disciplinas que se aglutinam nas areas de conhecimentos. Ao
classificarmos as obrigatdrias nas matrizes curriculares dos CPe
voltadas para a docéncia, visualizamos distingdes de nomes para uma
mesma &rea. O que mais nos chamou atencdo foi o caso da &rea
Ciéncias: “[...] Ensino de Ciéncias Naturais” (UFAL, UFT, UFBA,
UFES, UFRN, UFG, UFMS, UFMT, UNIFESP, UFRGS), “[...]
Ciéncias da Natureza” (UFPI, UFRIJ), “[...] Ensino de Ciéncias Fisicas”
e “[...] Ensino de Ciéncias Bioldgicas”, ambas no CPe da UFMG
(2013). Outra area € a juncdo de Histéria e Geografia numa Unica
disciplina: “Contetido ¢ Metodologia do Ens. de Hist. e Geog.” (60h/a)
(UFAM); “Geografia e Historia do Ensino Fundamental” (80h/a)
(UFC); “Fund. e Met. de Ciéncias Humanas nos anos iniciais do Ens.
Fundamental I e II”, cada uma com 72h/a (UFG). Nas duas primeiras
universidades ndo localizamos disciplina isolada de Histéria, porém
encontramos uma a mais para Geografia. Na UFG a CH de 144 h/a é
Unica para as duas areas.

A mudanca na definigdo dos nomes das disciplinas pode
representar nova tendéncia na Educacdo Basica, passivel de ser
propagada futuramente em reformas curriculares. Nos ultimos anos, até
0 processo de impedimento da Presidente Dilma Rousseff, em maio de
2016, o MEC ja vinha indicando reformas curriculares organizadas em
areas de conhecimento — e ndo em disciplinas — para concretizar a
interdisciplinaridade na Educacdo Basica: “Linguagens, Cddigos e suas
Tecnologias” (aglutinaria Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira, Artes
e Educacdo Fisica); “Ciéncias da Natureza” (Biologia, Fisica e
Quimica), “Matematica e suas Tecnologias” (Matematica) e “Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias” (Historia, Geografia, Filosofia e
Sociologia) (BRASIL, 2013a).

O segundo apontamento se refere a distribuicdo prioritaria das
cargas horarias (CH) em determinadas areas de conhecimento.
Percebemos que em sete universidades a preocupacdo maior € com
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Lingua Portuguesa, levando em conta a expressiva carga horaria
dispendida com  Alfabetizacdo e Letramento™ (UFMS, UFPI,
UNIFAP, UFT, UFPB, UFG, UFRR); em oito IFES, as maiores CH
estdo em Lingua Portuguesa (com Alfabetizacdo e Letramento) e em
Matematica (UFSC, UNIR, UFES, UFAM, UFS, UFG, UFPE,
UFRGS); em seis, da-se prioridade a Lingua Portuguesa (com
Alfabetizacdo e Letramento), Matemética e Ciéncias (UFPA, UFMT,
UFMG, UFC, UFBA, UNIFESP). Em outras seis, ha certo equilibrio na
CH entre as areas. Ou seja, das 27 IFES, quatorze priorizam trés ou no
minimo duas areas indicadas como mais importantes na documentacao
do BM (DECKER, 2015), em documentos da CNI (2013a) e para o
ranqueamento internacional gerado pelo PISA™* — Lingua Portuguesa,
Matemética e Ciéncias (BRASIL, 2016).

O terceiro apontamento refere-se ao pouco tempo e baixa CH
dedicada a todas as areas, hum curso que tem como primeira finalidade
a formacdo de docentes para as etapas iniciais da Educagdo Basica.
Levando em conta que os egressos deverdo trabalhar diariamente tanto
com os conhecimentos como com 0 ensino dessas areas, podemos
afirmar que em muitas IFES hd uma secundarizacdo, para ndo dizer
negligéncia, dos conhecimentos com os quais o Licenciado em
Pedagogia tera que lidar diariamente em sala de aula, no exercicio da
docéncia.

Algumas universidades oferecem ‘“doses homeopaticas” de
conhecimento especifico, reservando 45 ou 60 h/a para os fundamentos
e a metodologia, em cada uma das oito areas (UnB, UFMA, UFPR).
Dentre elas, estd uma das universidades que mais fez criticas ao
empobrecimento da formagdo proposta nas DCNP (BRASIL, 2006b) e
que assume o compromisso de formar um “pedagogo unitdrio”, com
solida formacgdo tedrico-pratica. Ademais, em mais da metade das
universidades, a carga hordria dos fundamentos e metodologia

13 Destaca-se que em apenas cinco universidades n&o localizamos disciplinas
especificas para essa area, que tem sido considerada como estratégica nas
politicas de Educacdo Basica e no atual PNE (BRASIL, 2014).

13«0 Programme for International Student Assessment (Pisa) — Programa
Internacional de Avaliagdo de Estudantes — é uma iniciativa de avaliacdo
comparada, aplicada a estudantes na faixa dos 15 anos, idade em que se
pressupde o término da escolaridade basica obrigatdria na maioria dos paises.
O programa é desenvolvido e coordenado pela Organizagdo para Cooperacao
e Desenvolvimento Econémico (OCDE). [...] No Brasil, o Pisa é coordenado
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep)” (BRASIL, 2016).
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especificos ndo ultrapassa 60% da carga voltada a docéncia ou 25% da
CH total, caso, por exemplo, da UFMG (2013). Na UFPR a parte de
fundamentos e metodologia atinge 12% da carga horéaria total. Na outra
ponta, em primeiro lugar, como aquela que mais dispde de horas
voltadas para as areas especificas de conhecimento, esta a UFRN, que
compromete 32%.

O ultimo apontamento diz respeito ao tempo dessas disciplinas
no CPe. Se fizéssemos um esforco para identificar quanto tempo seria
ocupado com a formacgdo nas &reas de conhecimento para a docéncia,
com base na média geral, tendo por referéncia quatro horas diarias de
estudo, levariamos aproximadamente 34 dias para os estudos sobre
Lingua Portuguesa, que apresenta a maior média geral entre as areas, ao
longo de quatro ou cinco anos de estudo. Alfabetizacdo e Letramento
somariam 18 dias. Se somarmos as CH de Histéria, Geografia e
Histéria/Geografia teremos uma soma de 35 dias de aulas; em
Matematica, 27 dias; em Ciéncias, 22 dias; em Artes, 14 dias; e Corpo,
10 dias.™* No maximo, utilizariamos 169 dias com os fundamentos e
metodologias das areas especificas. Ou seja, menos de 200 dias letivos
previstos como obrigatdrios pela legislagao.

N&o queremos afirmar que somente esses conhecimentos sdo 0s
que importam na formacdo docente, mas sim mostrar que ha sérios
problemas com a formagdo do Licenciado em Pedagogia. Pelo que
parece predominar entre as IFES, este profissional saird com
conhecimentos rudimentares no que tange ao coracdo de seu futuro
trabalho. Por outro lado, essa constatagdo vai ao encontro do que
apontamos sobre a pedagogia do “aprender a aprender” na formagdo
docente e no perfil do profissional, que secundariza o0 ensino e a
apropriacdo ativa do conhecimento historicamente acumulado e
socialmente produzido, direito da classe trabalhadora que tem na escola
publica uma das poucas possibilidades para apreendé-lo.

Entre as instituicdes que fizeram detalhamentos das competéncias
e atribuicGes do docente, destacamos a UFC (2006) e a UFPI (J20107]).
Ambas ndo estdo entre as universidades que mais reservaram CH para
fundamentos e metodologias e sdo as que mais especificam atribuices
para a atividade docente. As duas instituicbes assumem a epistemologia
da pratica como “categoria central” ou “principio fundante” de seus

1% As 4reas de Educacdo Fisica e Educacdo Artistica tém formacéo especifica,
em nivel de Licenciatura. Isto significa que as outras disciplinas, por
hipotese, estdo ainda mais prejudicadas em suas CH.
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CPe.”® No caso da UFC (2006), afirma-se que 0 egresso deve ter uma
performance em 24 tépicos: competéncias e atribuicdes para a docéncia
(quatro), para a gestdo (duas), para a pesquisa (trés) e para o perfil do
profissional (em maior quantidade). No eixo docéncia, ser criativo e agil
sdo requisitos para lidar com diferentes conteidos e métodos (UFC,
2006). Além do campo de atuacdo da gestdo educacional, faz-se
referéncia a gestdo do ensino-aprendizagem como competéncia do
professor — mais uma evidéncia na ampliacdo do sentido de gestdo e da
docéncia.

No CPe da UFPI ([2010?], p. 17-20) as competéncias e
atribuigdes sdo divididas em seis grupos denominados pela instituigdo
como: “Competéncias referentes ao comprometimento com os valores
inspiradores de uma sociedade democratica” (com quatro
competéncias), “Competéncias referentes & compreensao do papel social
da escola” (quatro), “Competéncias referentes ao dominio dos contetidos
a serem socializados, de seus significados em diferentes contextos e de
sua articulagao interdisciplinar” (quatro), “Competéncias referentes ao
dominio do conhecimento pedagogico” (trés), “Competéncias referentes
ao conhecimento de processos de investigacdo que possibilitem o
aperfeicoamento da pratica pedagdgica” (trés), e “Competéncias
referentes ao gerenciamento do proprio desenvolvimento profissional”
(trés). Nesses grupos ressaltamos as competéncias e atribuigdes
indicadas para o ensino; duas tratam de campos de atuagéo, priorizando-
se El, AIEF e CN de nivel Médio; uma indica o trabalho interdisciplinar
e 0 espirito investigativo do docente. As demais atribui¢des circundam a
area da didatica, ressaltando caracteristicas de agilidade e criatividade
no trabalho do professor, preocupacdo com a garantia da aprendizagem
do aluno, ou seja, a busca de “didaticas eficazes para a aprendizagem”,
“conteudos [...] relevantes para a aprendizagem escolar”, “enriquecer
seu processo [do aluno] de desenvolvimento e aprendizagem” (UFPI,
[20107], p. 19).

H& muitas familiaridades entre as competéncias do professor do
CPe da UFPI e as competéncias defendidas na “pedagogia
empreendedora”, inclusive com a oferta de uma disciplina optativa:
“Gestao Educacional e Empreendedorismo”. Para Melo e Wolf (2014, p.
197), a incorporacdo desta ldgica na formacdo docente visa construir
consenso sobre a ideia de que 0 ensino

% Sobre 0 pragmatismo epistemolégico na formacdo docente, cf. Scalcon
(2008).
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ndo se realiza pela transmissdo de conhecimento,
mas pela indugdo & pratica com énfase no
autoaprendizado. A acdo do professor consiste
mais em incentivar o aluno na construgdo do seu
conhecimento e ndo de ensinar ou transferir
conhecimento.

Talvez isso justifique, nesta universidade, o pouco
aprofundamento na matriz curricular dos fundamentos e metodologias
nas &reas de conhecimento que compdem o curriculo da Educacio
Bésica.

Pelo exposto, a formagdo do professor nos CPe disputa espago
com conhecimentos de outras areas, de tal sorte que aqueles que seriam
proprios da sua fungdo tendem a uma perspectiva pragmatica, flexivel,
ancorada nas pedagogias mencionadas ao longo deste texto. Ao que tudo
indica, o professor formado sobre essas bases terd apenas nogdes de
conhecimentos especificos em algumas &reas, sem aprofundamentos.
Vemos cursos sobrecarregados de assuntos a serem abordados e um
licenciado com muitas atribuigdes e responsabilidades, além de muitas
expectativas quanto a sua insercéo no mercado de trabalho.™*

Na mesma direcdo, apresentamos a analise de Soares (2006)
sobre as competéncias que sdo almejadas para esse docente e quais sdo
seus efeitos:

Associando-se a énfase nas experiéncias pessoais
e na subjetividade dos professores aquela das
“competéncias”, que visa formar um profissional
tecnicamente competente, mas politicamente
inoperante, disciplinado, adaptado, fechamos o
quadro. O professor “treinado” para saber o
“como” ensinar, pouco deve se preocupar com “o
que” ensinar, visto que lhe sdo destinados pacotes
e programas de ensino pré-estabelecidos. [...] Na
formacdo dos professores se cinde o que é
inseparavel: teoria e pratica, contelido e método.
A formacdo dos professores € aligeirada,
fragilizada  esvaziada de conteldo, de
conhecimento, em seu sentido mais amplo: reduz-
se ou mesmo nega-se a possibilidade de uma

37 Como expectativas no mercado de trabalho estamos nos referindo a certa
promessa das instituicdes de que seus egressos estariam aptos a atuar em
muitos campos fora da escola. Os CPe estariam formando sujeitos com
empregabilidade e atendendo a demandas do mercado.
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aproximacéo, cada vez maior, da compreenséo da
totalidade das relacBes sociais em que estamos
inseridos. (SOARES, 2006, p. 10-11).

Libaneo (2010), ao analisar 25 curriculos de CPe de instituicbes
do Estado de Goids, identificou caréncia de contetdos e especificacdes
sobre a docéncia, responsabilizando as DCNP por abrirem
possibilidades para dispersdes e fragmentagcdes curriculares. O autor
pondera que a tendéncia na formagdo superficial dos professores esta
relacionada as politicas de OM, implementadas a partir da década de
1990, com as quais se oferta uma educacdo mediocre para a classe
trabalhadora. De acordo com Libaneo (2010, p. 579),

Os problemas apurados na analise dos dados das
pesquisas também apontam para 0 insucesso da
adesdo do governo brasileiro as politicas
educacionais patrocinadas pelo Banco Mundial,
desde a Conferéncia Mundial sobre Educacéo para
Todos realizada em 1990 na Tailandia. Foi
firmando-se nas sucessivas conferéncias mundiais
o0 entendimento de que a escola para 0s pobres ndo
precisa centrar-se na aprendizagem cognitiva dos
alunos, mas na oferta de um pacote de
competéncias minimas como um “kit de
sobrevivéncia”. Por consequéncia, para uma
escola destinada a atender necessidades de
aprendizagem “minimas” e a se organizar para
fazer o acolhimento e a integracdo social das
criangas, 0 professor ndo precisa de muito
conteudo: ele precisa desenvolver “habilidades”
técnicas para “passar” o conteudo pré-elaborado,
sendo suficiente capacita-lo com base num kit de
habilidades docentes [...].

Mostrando a fragilizagdo da formacdo docente na atualidade,
Piccinini et al (2014, p. 1595) afirmam que estamos diante de um
processo de ‘“forma(ta)agdo” do docente, que reflete na “sua
“(con)formag¢ao” e no desenvolvimento de suas atividades junto aos seus
alunos”. Conforme as autoras,

A énfase nos fatores instrumentais e pragmaticos
da vida escolar evidencia: a separagdo entre “o
pensar” a educagdo e a sua execucdo, a
desvalorizacdo do trabalho do professor pela
primazia da pratica e a padronizacdo do
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conhecimento escolar através do controle e do
gerenciamento do processo de escolarizagéo.
Nestes termos, importa 0 aumento da
produtividade dos sistemas educacionais e 0 uso
intensivo das tecnologias. (PICCININI et al.,
2014, p. 1594)

A produtividade na escola pode ser entendida como uma tentativa
de fazer com que ela gere melhores resultados nas avaliagcbes em larga
escala, utilizando menos recursos (FREITAS, 2002) e também como
uma demanda para que ela forme sujeitos mais produtivos para 0 mundo
do trabalho. Por sua vez, para Evangelista e Leher (2012, p. 14),

O projeto politico de formagdo docente procura
objetificar o professor, reconverté-lo para que
atenda as supostas novas demandas a escola. Em
troca de seu parco salario, de suas precarissimas
condicBes de exercicio profissional e de seu
adoecimento, o Estado Maior do capital pretende
impor ao professor a responsabilidade de construir
no futuro trabalhador uma consciéncia submissa
ao desiderato do capitalismo aliada a sua
subalternizagcdo politica. Em curtas e rapidas
palavras: pede-se que o professor seja o sujeito de
sua propria alienagdo.

Tal como se apresenta nos PPCPe, a formacdo do professor
aparenta superficialidade, pois desenvolve o minimo de “habilidades’
técnicas para ‘passar’ o contetido pré-elaborado” (LIBANEO, 2010, p.
579). O excesso de atribui¢des do profissional, a busca pelo emprego em
qualquer situacdo educativa e a justa tentativa de sobreviver numa
sociedade em que o desemprego é estrutural demandam contetidos ao
CPe que muitas vezes sdo alheios ao ensino. Na documentacdo esta
nitido que as universidades ndo se organizaram pensando apenas no
ensino. Nas tabelas apresentadas na terceira se¢cdo mostramos que ha
dispersdo de cargas horarias em diferentes categorias formativas. Ainda
que os dados evidenciem maior concentracdo de horas na categoria
docéncia, ndo ha verticalizacdo dos estudos sobre as especificidades dos
conhecimentos a serem ensinados, como mostrado na tabela 8. Até
mesmo numas das universidades que tiveram postura mais critica as
DCNP (UFPR) tivemos dificuldades de localizar detalhadamente os
elementos sobre a formacdo especifica do professor. Levantamos
também como hipotese explicativa para esse esvaziamento da formacéo
para o ensino as disputas entre grupos de interesses que conseguiram
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inserir nas matrizes disciplinas “emergentes”, ndo raro distantes das
necessidades da Escola Basica, como é o caso da discussdo de
pedagogia social, género, tecnologias educacionais, religido, educacéo
ambiental, entre outras.

Como temos indicado, além da docéncia, a gestdo e a pesquisa
tém lugares de destaque na matriz curricular, na finalidade e entre as
competéncias e atribuicbes do egresso do CPe. Se elas sdo eixos
verticais na formacdo do superdocente, podemos dizer que inclusdo e
responsabilidade técnico-politica sdo eixos horizontais. O principio
orientador é que o profissional deve atuar — ndo importa se na docéncia,
na gestdo ou na pesquisa — de forma a se responsabilizar por resolver
problemas e respeitar as diferencas, tomando para si uma atuagio
inclusiva e tolerante.*®

Nas politicas educacionais e discursos disseminados na midia,
depositam-se sobre o professor muitas atribuicdes, com as quais se
pretende responsabiliza-lo pelos resultados escolares em geral,
particularmente os derivados das avaliagbes em larga escala.
Consideramos responsabilizacdo e ndo responsabilidade, pois o que é
colocado sobre o Licenciado em Pedagogia, na maioria das vezes, ndo
condiz com as funcdes realizaveis dentro dos limites da sua atuago.
Mészéros (2005, 2007) afirma que se trata de um processo que busca
fazer com que os individuos, dos quais destacamos os professores,
internalizem uma responsabilizacdo por problemas sociais, culturais e
econdmicos, decorrentes dos efeitos nefastos do funcionamento
capitalista. As evidéncias para tal afirmacdo estdo nas demais
competéncias e atribuicbes que encontramos na documentagdo,
separadas  por  Responsabilizacdo  técnico-politica,  Gestdo,
Pesquisa/investigacdo e Inclusdo/diversidade, conforme quadro 6:

13 Sobre o papel do professor na perspectiva inclusiva, cf. Vaz (2013).
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Quadro 6 — Competéncias e atribuicBes para o Licenciado em Pedagogia no
campo da responsabilizacdo técnico-politica, da gestdo, da pesquisa e da
inclusdo, encontradas em 27 Universidades Federais — Brasil — 2016. (continua)

Campos

Competéncias e atribuicdes

Responsabilizacao
técnico-politica

Capacidade para identificar e responder as demandas
sociais (UFRR); responda criticamente aos desafios que a
sociedade lhe coloca (UFAL); comprometidos com o0s
anseios de outros sujeitos, individuais e coletivos (UnB);
saiba propor e executar agdes e projetos educativos com
vistas a superar exclusdes sociais, politicas e culturais
(UFRN); contribua para superacdo de processos de
exploragdo (UFG); propor medidas que visem superar a
exclusdo social (UFPE); comprometidos com um projeto de
transformacdo social (UFMG); responsabilidade social
(UNIRY); responsabilidade social para com a construgdo de
uma sociedade includente, justa e solidaria (UFES);
compromisso com a construgcdo de uma sociedade justa,
equanime e igualitaria; (UFPA; UFRR; UFT; UFBA,;
UFPB; UFMS); enfrentamento do complexo contexto atual
(UFPRY); busquem contribuir na transformacéo da realidade
no qual estdo inseridas; atitude de permanente andlise da
realidade (UFMA); defenda democracia; (UFMT); busque
construir uma sociedade mais demaocratica, solidaria (UFG);
Comprometido com os valores da democracia, equidade,
justica e solidariedade (UFPE); principios da ética
democrdética: dignidade humana, justica, respeito mutuo,
participacdo, responsabilidade, didlogo e solidariedade
(UFPI);

Capacidade de diagnosticar e encaminhar solugdes de
problemas educacionais; (UNIFAP; UFT); saber lidar com
situacOes-problemas e com a problematica da escola, dos
alunos e dos professores (UFPA); ter iniciativa para
resolver problemas; refletir e intervir para resolver
situacOes-problema presentes no cotidiano escolar (UNIR);
com habilidades para levantar problemas e, principalmente,
propor alternativas de intervencéo (UFAL); compreensdo da
problemética educacional maranhense; problematizar a
realidade maranhense (UFMA); capacidade de identificar
problemas socioculturais e educacionais propondo respostas
(UFPE); atuacédo pedagdgica desafiadora e
problematizadora  (UFRGS); identifique  problemas
socioculturais e educacionais com postura educativa,
integrativa e propositiva contribuindo para superacdo de
exclusGes sociais, étnico-raciais, econdmicas, -culturais,
religiosas, politicas e outras; capaz de analisar a realidade e
buscar as solugdes em seu campo de trabalho (UFRJ)
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Gréfico 6 — Competéncias e atribuicBes para o Licenciado em Pedagogia no
campo da responsabilizagdo técnico-politica, da gestdo, da pesquisa e da incluséo,
encontradas em 27 Universidades Federais — Brasil — 2016. (continuagao)

Campos Competéncias e atribuicdes

Comprometimento com as questdes educacionais locais,
regionais e nacionais (UFPI); compreensdo da problematica
educacional maranhense; problematizar a realidade
maranhense (UFMA); Que saiba entender e contribuir para
a melhoria das condic¢Bes da educacédo brasileira (UFMG);
consciéncia profissional e politica quanto ao papel da escola
Responsabilizacdo | © do educador no meio cultural (UFC);

técnico-politica Seja comprometido com a escola publica (UFG; UNIFESP;
UFRJ; UFPR; UFSC); defesa da escola publica, da
educacdo de qualidade socialmente referenciada (UFPI);
capaz de reverter o dramatico quadro de exclusdo que se
constata na escola publica (UFPR);

Saber atuar em espacos escolares e ndo escolares (UNIFAP,
UFRN);

Saber atuar na gestdo educacional (UNIFAP; UFES;
UFRGS); Saiba exercer a gestdo (UFRJ); capaz de
desempenhar fungdes na gestdo (UFBA);

Capaz de compreender e atuar no &mbito da organizacéo e
gestdo dos sistemas educacionais (UFPE); saiba elaborar,
implementar, coordenar, acompanhar e avaliar projetos
pedagdgicos e programas educacionais (UFPA; UFRJ);
atuar na gestdo educacional, especialmente fazendo
planejamento, administragdo, coordenagdo, promogao,
acompanhamento,  inspe¢do,  supervisdo, orientagdo
educacional e avaliagdo de processos educativos em
contextos educativos ndo escolares (UFRGS);

Saber planejar, executar e avaliar atividades educativas
(UFPA); entendimento  articulado da  concepcao,
organizacdo, gestdo do ensino nas diversas areas do
conhecimento, no ambito de sua atuacdo e de suas
modalidades (UFPE); Criar, planejar, realizar, gerir e
avaliar situagBes didaticas eficazes para a aprendizagem e
para o desenvolvimento dos alunos (UFPI);

Lidar com familia e comunidade (UFPA).

Gestao
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Quadro 6 — Competéncias e atribui¢cGes para o Licenciado em Pedagogia no
campo da responsabilizagdo técnico-politica, da gestdo, da pesquisa e da
inclusdo, encontradas em 27 Universidades Federais — Brasil — 2016. (conclusao)

Campos

Competéncias e atribuicdes

Pesquisa/
investigacdo

Articular ensino e pesquisa (UNIFAP); saiba fazer
pesquisas (UFRJ);

Que produza conhecimentos de processos pedagdgicos
como docente/pesquisador/gestor (UFAL); capaz de
compreender e atuar no ambito da producdo e difusdo do
conhecimento (UFPE); saiba atuar na [...] produgdo e
difusdo de conhecimentos (UFES);

Espirito investigativo (UFMA); capazes de planejar e
realizar agBes e investigacfes (UnB); investigar processos
educativos; Investigar e acompanhar o processo de
aprendizagem das criangas, jovens e adultos (UFRGS).

Incluséo/
diversidade

Compreender as manifestagdes e necessidades fisicas,
cognitivas, culturais, étnicas, emaocionais e afetivas dos
educandos (UFAM); saiba trabalhar com pessoas com
necessidades educacionais especiais (UFPR);

Atuar de forma inclusiva (UNIFAP); a lidar com a
alteridade, com as diferengas (UNIR); faga incluséo
(UFRGS); respeito a diversidade (UFMS); atitudes de
solidariedade, de respeito ao outro; respeito as diversidades
e as diferencas (natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial,
de géneros, faixas geracionais, classes sociais, religides,
necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras)
(UFPA); consciéncia da diversidade (UFAM); respeito a
diversidade e ao contexto multicultural (UFRRY); respeito a
liberdade alheia, as diferencas e a diversidade; reconhecer e
respeitar as manifestagbes e necessidades fisicas,
cognitivas, emocionais e afetivas dos educandos nas suas
relagdes individuais e coletivas (UFT; UFPB); Reconhecer
e respeitar a diversidade manifestada por seus alunos;
combater todas as formas de discriminagdo (UFPI); respeito
a diversidade cultural; defesa da cidadania, sustentabilidade
(UFMT); tolerancia (UFT);

Contribuir para a continuidade da escolaridade com sucesso
a todos os que a frequentam a escola (UFPR).

Fonte: Autora (2016)

Chama a atencéo a quantidade de competéncias e atribui¢es que
consideramos como Responsabilizacdo técnico-politica do licenciado.
Sobre esse ponto, a primeira observacéo é relativa as universidades que
especificaram como fungdo diagnosticar e resolver problemas sociais,
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culturais, econdmicos e politicos de todas as ordens que perpassam a
escola e sua atuacdo, seja como docente, seja como gestor ou
pesquisador. Pelo que esté posto, reforgamos a atribui¢do de sentido que
se deu a pesquisa como ferramenta para que egresso realize
investigacdes e, hipoteticamente, cumpra sua funcdo social. Sobre o
professor pesam mais responsabilidades sociais do que educacionais.
Dito de outra forma, pelas competéncias e atribuicbes apresentadas no
guadro 6, o Licenciado em Pedagogia é chamado a atuar com
protagonismo, gerenciando problemas com postura investigativa e
usando a pesquisa como ferramenta desse gerenciamento da sala de
aula, da escola ou da sua profissdo. O exposto demonstra bem qual seria
a “missdo” do superdocente que se tenta conformar, imputando-lhe a
responsabilidade pela administragdo dos problemas sociais.

Sobre a responsabilizagdo do egresso do CPe, reiteramos o que
dissemos sobre os limites concretos e a perversidade desse discurso
ideoldgico que estd colocado nas DCNP e foi incorporado por IFES:

A tarefa proposta é intrinsecamente irrealizavel,
posto que a mudanca do pais — qualquer que seja —
ndo estd na esfera de atuagdo do professor, nem
como criagdo nem como solugdo.
Paradoxalmente, o apelo ao professor ndo
significa sua valorizagdo social, mas sua
desqualificacdo nos planos discursivo e material.
Compde tal apelo a ideia de auséncia — estaria
ausente no professor mais vontade de ensinar;
capacidade de refletir sobre sua pratica; boa
formacgdo inicial; mobilizagdo; investimento na
formacdo continuada; implementar a politica
governamental... A lista das incapacidades do
professor elencadas pelos reformadores é longa.
N&o raro, estdo ausentes dessas prelecbes as
condigdes materiais do trabalho e da existéncia do
professor. Seus detratores e a avaliagdo
preconceituosa sobre os docentes e pretendentes
ao magistério, desconsideram que os professores
sdo oriundos de escolas abandonadas pelo Estado,
como eles, precisamente por serem altamente
estratégicas para o capital. (EVANGELISTA;
TRICHES, 2014, p. 72-73).

No que tange a explicitacdo de um compromisso com a escola
pablica, algumas IFES manifestam o desejo de que seus egressos se
comprometam com ela (UFPI, UFG; UNIFESP; UFRJ; UFPR; UFSC,
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UFPR). Nessas universidades, a defesa da escola publica aparece no rol
que define o perfil do profissional e/ou entre as competéncias e
atribuigdes do egresso. Todavia, pela formacao indicada por algumas
IFES, questionamos sobre qual escola publica estdo falando, para que e
a quem ela deveria servir.

No campo da gestdo, as competéncias encontradas assinalam que
o licenciado deve estar apto a ocupar diferentes postos de trabalho, nos
quais poderd realizar fungdes que envolvem “planejamento,
administragdo, coordenacdo, promog¢do, acompanhamento, inspegao,
supervisdo, orientagdo educacional e avaliagdo de processos educativos
em contextos educativos ndo escolares” (UFRGS, 2007, p. 5),
desempenhando funcdo de forma colaborativa como parte da gestdo
democréatica. Além disso, em todas as universidades encontramos a
defesa de uma gestdo democratica.*®

Menciona-se nha documentagdo que O egresso atuaria ou
contribuiria na gestdo do ensino, na sala de aula, na escola ou nos
projetos e programas educacionais dos sistemas de ensino. Na matriz
curricular do CPe da UFS (2008) pde-se gestdo estratégica e gestdo de
qualidade como objetivo do conteldo curricular. Nesses espagos,
espera-se que O egresso saiba elaborar, implementar, coordenar
acompanhar e avaliar praticamente tudo na escola. Na analise das DCNP
(TRICHES, 2010) mencionamos o tripé do planejamento-execucao-
avaliacdo como competéncias essenciais para o gestor. Esta I6gica
também estd internalizada. Numa perspectiva gerencialista da educacéo,
0 compromisso participativo de todos os envolvidos na escola deve ser
almejado pelos profissionais que nela atuam, a fim de gerencia-la com
competéncia, obtendo assim melhores resultados nas avaliagBes em
larga escala.

Matos da Silva (2013, p. 79), ao estudar os PPCPe da
UNIR/Porto Velho, antes e depois das Diretrizes, afirma que a inclusao
das tarefas de gestdo na fungdo do docente estava presente desde 2002 e

3 | embramos que gestdo democratica é um dos principios da educago
nacional para escolas publicas, garantida por forca de lei e prevista como
meta no atual Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 1996, 2014b). Pela
legislagdo e documentos de orientacio do MEC, a participagdo de
professores na gestdo democratica de uma instituicdo publica aconteceria,
por exemplo, com elei¢des para direcdo, constituicdo de conselhos escolares,
associacdo de pais e professores, conselhos de classe participativos,
construgdo coletiva do projeto politico-pedagdgico, etc. (BRASIL, 1996,
2007, 2014b).
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que “ndo passa[m] de ampliacdo de tarefas do trabalhador sem que isso
signifigue uma nova qualidade na formacdo de modo a possibilitar o
dominio intelectual da técnica”. Para a autora, mesmo sem querer, a
universidade

se coloca & disposicdo do mercado quando
entende que, além da formacédo técnica, é preciso
diversificar estudos relativos ao processo de
gestdo. Depreende-se desse fato que o discurso
interposto para atender & demanda do mercado vai
possibilitar ao académico conhecer outras
operagbes para aumentar a eficiéncia e a
produtividade em prol do capitalismo. (MATOS
DA SILVA, 2013, p. 83).

Sobre a logica da gestdo na educagdo, Zanardini (2006, p. 137)
assegura que esse movimento se fortaleceu a partir de 1990, com a
reestruturacdo produtiva que induziu reformas educacionais em todos 0s
niveis e areas, motivadas por necessidades de ajustamentos do capital
que visavam ao aumento da produtividade, do lucro e da estabilidade
econbmica e ideoldgica. Sobre a introdugdo da légica gerencialista na
educacdo, a autora explica que,

para implementar a pretendida reforma da
educacdo, [era] preciso rever a perspectiva de
organizacdo burocratica e ineficiente sob a qual a
escola [vinha] sendo administrada, e implementar
em seu lugar uma concepcdo de gestdo mais
flexivel, “sensivel” e capaz de, entre outros
fatores, tornar a escola um espaco que eduque
para a cidadania e para a convivéncia em uma
“sociedade mais justa e igualitaria”, marcada pela
existéncia do diferente, incluindo-se ai o
desenvolvimento das habilidades que seriam
requeridas pela sociedade [..]. (ZANARDINI,
2006, p. 137, grifo no original).

Complementarmente, Shiroma (2004a) explica que o
gerencialismo vincula-se ao conceito de profissionalismo, inclusive na
profissionalizacdo docente, modificando

[...] a natureza da linguagem que os profissionais
usam para discutir mudanca. Nogfes como
eficiéncia, competéncia, qualidade total, lideranga,
inovacdo, geréncia, cultura organizacional,
desenvolvimento profissional, empreendedorismo,
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entre outras, sdo retiradas do vocabulério da
administracdo de empresas e transplantadas para a
Educacéo. Esse discurso influencia ndo so a
linguagem, mas, fundamentalmente as praticas
que se desenvolvem no interior das instituicdes
educacionais. A énfase da gestdo escolar volta-se
ao gerencialismo [...]. O elemento crucial no uso
do gerencialismo nas escolas talvez esteja na
criacdo de um tipo particular de lideranga cujo
papel, no redesenho do setor pablico, possibilita
que a diregdo politica permaneca em nivel central,
mas a responsabilidade por sua implementacéo
seja deslocada para a periferia. (SHIROMA,
20044, p. 121).

Na atualidade, a légica gerencialista estd4 internalizada, por
exemplo, em PPCPe do CPe, nas DCNP, em documentos do MEC que
orientam a gestdo escolar, no novo PNE, nas orientagdes de OM para
educacdo no Brasil, etc. (TRICHES, 2010; DECKER, 2015; MARTINS;
NEVES, 2015; ZANARDINI, 2006; COLEMARX, 2014). Sales de
Melo e Souza e Melo (2015, p. 69) mostram como OM, especialmente
UNESCO e BM, tém contribuido no processo de construcdo de
consenso sobre essa agenda gerencialista na educagdo, cujo objetivo
aparente seria a busca por qualidade e eficcia escolar, o que justificaria
a tentativa de “(con)formacdo do trabalho docente”, ou seja, “[...]
baseada na politica de responsabilizacdo de professores e instituicoes
escolares (accountability)”, a avaliacdo seria um mecanismo de pressao
para a consecucdo da qualidade educacional.

Por fim, como reiterado ao longo deste texto, a pesquisa como
ferramenta do docente-gestor ou da gestdo da docéncia seria estratégica
para o gerenciamento da escola e também como ferramenta de autoajuda
do professor, que deve cultivar seu “espirito investigativo”, produzindo
“conhecimentos como  docente/pesquisador/gestor de  processos
pedagdgicos que envolvam criancas, jovens e/ou adultos, em
institui¢des escolares e ndo escolares” (UFAL, 2006, p. 3).

5.2 APONTAMENTOS FINAIS SOBRE O SUPERDOCENTE

Pelas evidéncias, consideramos que a reforma contida nas DCNP
(BRASIL, 2006b) foi incorporada pelas IFES. Nos CPe, a docéncia
alargada esta no cerne da constituicdo do que denominamos
superdocente. Em sintese, nos PPCPe analisados, o superdocente se
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configura com duas faces: aparéncia forte e esséncia fragil,
tendencialmente comprometido com as ideologias que visam a
manutencdo das relagGes sociais capitalistas. Ou seja, em uma das faces,
desenha-se um profissional que deve ser resistente no trabalho, em razéao
de induzida polivaléncia, para que assim exerca fungdes e tarefas
variadas, flexivel e adaptavel as demandas do Estado e do mercado, com
alta empregabilidade. Nesta mesma face, deve ter condi¢des de assumir
0 protagonismo de suas acfes e responsabilizar-se pela solu¢do dos
problemas encontrados na sua pratica, além de investir
permanentemente em sua autoformacéo.

A segunda face, ou sua contraface fragil, esta em sua esséncia,
principalmente pela formag&o fragmentada e esvaziada teoricamente que
recebeu ou receberd nos CPe, permeada pela logica da “pedagogia das
competéncias”, do “aprender a aprender”, do acesso a um saber
rudimentar e superficial. A formacéo oferecida, em geral, é pulverizada
pela quantidade de temas, disciplinas e cargas horarias restritas,
cursadas em curto espago de tempo, embora em longos anos de duragéo.
Ademais, é parcimoniosa e fragil no aprofundamento, principalmente
em algumas areas, levando em conta que os elementos essenciais que
formariam um bom professor para a classe trabalhadora ndo estéo
adensados na formacdo. Salientamos que a dispersdo e 0 esvaziamento
da formacéo profissional nos CPe podem contribuir para a conformagéo
e internalizacdo de elementos que repercutirdo no trabalho do
licenciado, quando tornar-se docente, fazendo com que os reproduza na
formacéo dos sujeitos que serdo por ele educados, um ciclo que, embora
ndo seja impossivel, pode ser dificil de se interromper. Qutros
pesquisadores de reformas do CPe tém chegado a mesma concluséo que
nosso trabalho (VIANA, 2001; LEAL, 2013; COSTA, 2012; BIANCO,
2009; MATOS DA SILVA, 2013).

As caracteristicas principais desse licenciado, definido em nosso
trabalho como superdocente, que atuard na docéncia ou na gestao,
menos na pesquisa, tomada apenas como instrumento, incluem: ser
ético,**® comprometido com a escola, com seu trabalho, com a busca de

140 A ética na profissdo do Licenciado em Pedagogia apareceu em quase todas
as universidades e foi uma das principais competéncias indicadas por
empresarios, segundo relatério da Mckinsey (MOURSHED; FARRELL;
BARTON, 2012, p. 67). Para Zanardini (2006), a ética é uma das
competéncias para a gestdo escolar, defendida aparentemente como
democratica e participativa, mas que na esséncia responsabiliza a
comunidade escolar pela busca de melhores resultados que sdo controlados
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solucBes para os problemas educacionais e sociais, visando a uma
sociedade democratica, “justa, equanime, igualitaria” e inclusiva; ser
tolerante, respeitando as diferencas e as necessidades dos alunos, sem
atendé-las; ser investigativo, criativo, propositivo e cooperativo
interagindo em grupo; usar diferentes tecnologias e modos de ensinar,
visando desenvolver processos de aprendizagem; saber “aprender a
aprender” e se comprometer “com seu processo de autoeducacao” (UnB,
2003, p. 10). Seguindo essa logica, ndo seria necessaria uma formacéo
densa e solida, mas apenas algumas competéncias, que seriam
estratégicas, entre elas: ter interesse e buscar qualificagdo; ser tolerante,
flexivel e adaptdvel as mudangas; ter espirito investigativo e
criatividade; respeitar as  diferencas; ser  protagonista,
autorresponsabilizar-se.

O estudo realizado nos faz concordar com a analise de Piccinini
et al. (2014, p. 1598) que assevera que “o trabalho do professor tem sido
modificado em sua esséncia, isto é, intelectualmente esvaziado e
transformado em exercicio de tarefas predeterminadas. Portanto, falar
em valorizagdo é, além de tudo, resgatar o carater intelectual da
docéncia”.

Por ltimo, outro elemento que analisamos nesta secdo,
mostrando parte do processo da reconversdo desse profissional,
relaciona-se a sua identidade. A profusdo de nomes dubios e imprecisos
nos leva a reafirmar que ha um profissional sem identidade clara, num
processo que pode levar a extingdo do pedagogo, e ndo apenas das
habilitacdes dos CPe. Nao queremos afirmar que as 27 universidades
formam o mesmo tipo de profissional, mas é dificil afirmar que exista
uma formag&o hegemonica de professores, ainda que de docente, sim.

pelo Estado. Segundo ela, “os fundamentos da estética da sensibilidade, da
politica da igualdade e da ética da identidade revelam a funcéo ideolégica
atribuida a gestdo escolar, aos gestores e a prépria comunidade envolvida
com a escola [...].” (ZANARDINI, 2006, p. 137).
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Essa tese de doutorado teve como objeto de estudo a reforma da
formacdo docente em Cursos de Pedagogia de 27 Universidades
Federais, uma por Estado da Federacdo e a do Distrito Federal, a partir
da aprovacdo das DCNP em 2006 (BRASIL, 2006). Como empiria
primaria, além da Resolu¢do CNE/CP n. 1/2006, foram analisados 29
documentos dessas universidades, que apresentam a proposta politico-
pedagogica e a matriz curricular do curso em questdo. Como empiria
secundéria, foram estudadas 43 producGes académicas, entre artigos,
trabalhos em eventos, teses e dissertagdes, que abordam como as
Diretrizes foram implementadas em reformas de CPe em IES no pais.

A escolha por estudar a reconfiguragdo curricular do CPe se deu
por aspectos particulares e gerais. No particular, pelo vinculo da
pesquisadora com esse curso, por té-lo cursado e por estuda-lo desde
meados da graduacdo. No geral, pela sua centralidade nas politicas
educacionais, como espago por exceléncia de formagdo docente para as
primeiras etapas da Educacdo Basica; pela formagdo docente ser espago
de disputas entre grupos e intelectuais da area com projetos distintos,
bem como por carregar os interesses antagénicos do capital e da classe
trabalhadora.

Para o capital, a formagdo e o trabalho docente tém sido
vinculados, constantemente, ao discurso de que o desenvolvimento
econdmico e social do pais dependeria da educagéo do trabalhador, por
isso responsabiliza-se a educacdo, a escola e os profissionais que nela
atuam. Almeja-se que o docente, atuando na educacdo da classe
trabalhadora, contribua para gerar consenso, adesdo, conformacgédo e
internalizacdo do projeto educativo do capital para, em Gltima instancia,
colaborar na manutencdo da ordem e aumentar a produtividade do
trabalho com a maximizacao do lucro capitalista. Como indica Mészaros
(2005, 2007), em todos os cantos da existéncia humana precisa existir a
internalizacdo do ideario capitalista, induzindo a ideia de que a
sobrevivéncia s6 seria possivel dentro da ordem capitalista. Ainda que
ndo o seja!

Como fungbes da escola e dos professores para o capital estdo:
produzir (no caso das universidades) e transmitir (no caso da Educacao
Béasica e dos cursos profissionalizantes) conhecimentos que,
precipuamente, reproduzam a ideia e contribuam para a manutencao das
classes sociais na posicdo em que estdo; garantir formacdo técnica e
politica de forca de trabalho simples e complexo; ensinar conhecimentos
basicos — principalmente na area da lingua portuguesa, matematica e
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ciéncias —, considerados necessidades minimas para se locomover,
produzir a existéncia, vender forca de trabalho e consumir; ser um dos
espacos de legitimacdo, coesdo e internalizacdo dos preceitos morais,
politicos e culturais do capitalismo; ocultar a origem dos problemas
sociais e dos impactos causados pela auséncia ou retirada de direitos e
pela exploracdo, “para dar & populacdo a sensacdo de humanizacao ja
retirada em outras esferas, porque sua negacdo poderia provocar um
dano maior que suas concessdes homeopdticas” (MIRANDA, 2005, p.
6); ser forte nicho de mercado que envolve os que vendem educagdo
diretamente e 0s que oferecem os meios, recursos e as estruturas para tal
intento.

Para que isso fosse possivel, superando crises politicas e
econbmicas a partir da década de 1990, uma agenda de reformas
neoliberais, também chamadas de sociais-liberais (CASTELO, 2013),
foi executada em paises periféricos fundamentais para o capital
imperialista. Um dos eixos foi a producdo de consenso e cooptagdo de
intelectuais e partidos de esquerdas ou progressistas. Estes, estando
subordinados & nova pedagogia da hegemonia, tinham por funcéo
produzir conhecimentos, disseminar ideias de uma pseudonegociacgéo de
classes e conseguir adeptos, ou seja, servir ao capital, sob um manto
conciliador e com face humanitéaria. Neste processo, destaca-se o papel
do Movimento Todos para Educagdo, de governos com maior aceitacdo
social — como o petista —, da midia, da CNI, de OM, de intelectuais da
educacdo incorporados pelo Aparelho de Estado ou de instituicdes
formadoras, entre outros.

Explicitamos nossa compreensdo de que o projeto educativo
contido nas DCNP, nas reformas em CPe e na formacdo docente esta
vinculado hegemonicamente aos interesses do capital. As reformas na
Licenciatura em Pedagogia obedeceram a um intento aparentemente
interno as IFES, bem como responderam — conscientemente ou nao — ao
movimento da ordem capitalista, que busca incessantemente, em todas
as dimensdes da vida, estratégias de internalizacdo e reproducédo de seu
modo de entender, pensar e agir na sociedade.

Assim, a atual formacdo docente no CPe estd permeada, entre
outras, pelas concepgbes da Teoria do Capital Humano, pela Pedagogia
das Competéncias, pela Pedagogia do Aprender a Aprender, pela
educacdo ao longo da vida, pela reconversdo docente, pelo discurso da
responsabilizacdo docente e do trabalhador, pela I6gica gerencialista (da
escola, do ensino, do trabalho docente e da profissdo), pela perspectiva
reflexiva-investigativa pragmatica, na qual a pesquisa é tida como
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ferramenta de autoajuda do docente (aquele que é mediador da
aprendizagem e da inclusdo), pelo controle dos resultados.

A responsabilizacdo dos docentes foi divulgada por agéncias do
capital, em propagandas e noticias dos meios de comunicagao de massa,
nas DCNP, em PPCPe e pelo MEC. Citamos a campanha do MEC,
divulgada nas ultimas semanas pela midia, por ocasido dos preparativos
pré-olimpiadas no Brasil. Em relato de atletas que se destacam em
diferentes modalidades esportivas, pede-se a colaboragdo, docilizacdo
dos alunos e respeito aos professores.*** O projeto educativo do capital
nas instituicdes de ensino ndo pode ser atrapalhado pelos estudantes. A
ideia subjacente é a da criacdo do consenso de que a escola é local de
treinamento e os professores, como “super-herdis”, os responsaveis por
fazer dos alunos campefes na vida. Desconsideram-se todos os fatores
determinantes que interferem na educacdo, na escola, no trabalho
docente e na vida dos alunos. Trata-se de um discurso limitado,
meticuloso e ideoldgico sobre os alunos e os profissionais da educagao,
sobrecarregando os professores.

Apds localizacdo do objeto de estudo neste contexto politico,
econbmico e educacional, os esforcos de analise permitiram testar
hipGteses, responder as questdes da pesquisa e construir a tese.
Reafirmamos os pressupostos da pesquisa: a politica de formacéo
docente, 0 CPe e a escola sdo importantes para a perpetuagdo das
relacfes capitalistas de producdo; o projeto educativo subjacente as
DCNP dialoga ndo apenas com as proposicoes da ANFOPE e seus
apoiadores, mas principalmente com as de OM — agéncias do capital.
Importante ainda realcar que na politica de formacdo docente das
Diretrizes ha uma reconversdao e uma ressignificacdo conceitual da
docéncia, com sentido alargado, que ndo é sindnimo de atividade de
ensino, e sim qualquer atividade realizada em espacos educativos, na
funcdo de professor, de gestor, de pesquisador ou outras. O Ultimo
pressuposto é a caracterizagdo do profissional proposto em CPe como
professor-instrumento da reforma e como superdocente.

A pesquisa permitiu constatar que as 27 IFES se adequaram e
internalizaram as DCNP, ainda que com variacbes na forma de
organizacgao dos cursos ou mesmo contrariando um ou mais elementos
da Resolucdo, sem no entanto ferir o sentido da formacgéo. Entre elas ha
alguns elementos que se diferenciam: a UFRGS oferece estagio apenas
numa das etapas iniciais da Educacdo Basica e o NADE aproxima-se

' Disponivel em: <https://www.facebook.com/ministeriodaeducacao/videos/10
48776171836863>. Acesso em: 10 jul. 2016.
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das antigas habilitacGes; a UFSC direciona a formacdo a docéncia para
EI e AIEF; a UNIFESP denomina o estagio de “residéncia pedagogica”;
algumas IFES incluem estdgios ou tematicas pouco comuns,
especialmente em espagos ndo escolares; a UFRJ e a UFPR conferem ao
egresso o titulo de pedagogo; o reconhecimento de algumas
universidades de que o licenciado deva ser reconhecido com um
intelectual da educacéo; entre outros.

No que concerne aos aspectos comuns e hegeménicos entre as
IFES destacamos: a concepcdo de docéncia alargada; a ressignificacdo
do sentido de docéncia e de docente, visto como pesquisador, gestor e
professor; a presenca do tripé docéncia-gestdo-pesquisa em todos 0s
CPe, variando apenas a articulacdo entre as trés &reas; o sentido da
pedagogia como dimensdo pratica e como curso; a diversidade de
denominagdes do egresso; a diversidade de sentidos da gestdo no curso
(campo de atuacdo, contelido da formacdo, administracdo, defesa de
gestdo democratica, gestdo profissional e gestdo de ensino); a
hegemonia da pesquisa como ferramenta de autoajuda do docente, num
viés utilitarista e reduzido em relagdo a producdo de conhecimentos; o
perfil, as competéncias e as atribui¢bes do profissional a ser formado; a
responsabilizacdo politica do licenciado por problemas educacionais,
profissionais, econdmicos e sociais; a presenca da perspectiva inclusiva;
as confusdes, lacunas e ambiguidades conceituais.

No caso das Universidades Federais estudadas, ndo se trata
apenas da internalizacdo, mas também da defesa da reforma, que para
muitas ndo representou novidade, visto que a mesma légica de formacéo
tem sido aplicada desde a década de 1990, fazendo eco as formulagdes
defendidas pela ANFOPE e seus intelectuais. Evidenciamos ainda a
caréncia de criticas ao projeto politico contido na Resolu¢cdo CNE/CP n.
1/2006, realizada por apenas duas IFES, e certo silenciamento, a partir
do Governo Lula, sobre a conjuntura politica e econdmica e sua relacdo
com o CPe. Faz parte deste Gltimo aspecto uma perspectiva da histéria
do curso que denominamos de “histéria atrofiada”, por retomar questdes
emblematicas e desafios da Pedagogia em si mesmos ou vinculando-os
apenas a aspectos da politica educacional.

E indiscutivel a presenca e influéncia da ANFOPE e apoiadores
na reforma de CPe das IFES estudadas. Ndo queremos afirmar com isso
que o projeto defendido por ela seja 0 mesmo que o propagado por
fragdes do capital. Todavia ambos os estdo colocados nos PPC a tal
ponto que levantamos a hipdtese de que algumas das proposicbes da
associacdo incorporadas a formacdo docente possam ter sido
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ressignificadas, contribuindo para uma formacdo docente debilitada,
ainda que ndo fosse essa a intencao de origem.

Nosso principal objetivo foi o de compreender que Licenciado
em Pedagogia as Universidades Federais pretendem formar.
Acreditamos que as evidéncias apresentadas e exploradas, que tratam da
organizacdo dos cursos e, especialmente, do licenciado, deram
elementos para respondé-lo. Na nossa compreensdo, a politica de
formacdo da agenda do capital, posta em CPe de IFES, visa construir
uma espécie de superdocente. Esta nova operagdo conceitual, em
substituicdo a que tinhamos denominado em produgdes anteriores como
superprofessor, resultou da reanalise das DCNP em confronto com os
projetos das Instituicdes estudadas. Mediante esse procedimento,
verificamos que a ressignificacdo do conceito “docéncia” na
documentacdo legal foi incorporada nos CPe, ou seja, o “docente”
abrange atividades de ensino, gestdo e pesquisa, sobrecarregando o
licenciado com muitas funges, responsabilidades, expectativas, sem a
correspondente formagédo profunda.

Na reforma esta colocada uma latente distingdo entre o docente e
o0 professor, que resultou em confusdo conceitual entre as universidades
e internamente nos proprios cursos. 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.
N&o concordamos com essa ressignificacdo conceitual, mas é preciso
reconhecer esse movimento na politica e alertar para o risco de uma
possivel intensificagdo e precarizagdo do trabalho docente, entre outros
motivos, por ter que conciliar uma infinidade de atribuicdes sem
condi¢bes materiais e valorizacédo para tal.

Outro aspecto, extremamente importante, refere-se ao modo
como o ensino foi contemplado nos cursos: minimizacdo de cargas
horarias de disciplinas especificas; énfase na aprendizagem mais do que
no ensino; priorizacdo de solucdes pragmaticas para 0s problemas
tedrico-praticos em termos pedagdgicos e subordinacdo da pesquisa as
demandas da pratica em sala de aula ou da gestdo. Em suma, perdeu-se
de vista o ensino, o professor, a fungdo da escola; logo, a no¢do de
docéncia é funcional ao sujeito que os CPe das IFES anunciam que
formarao.

Ao internalizarem a agenda educativa capitalista e o modelo de
professor que ela apregoa, as Universidades Federais propdem um
Licenciado em Pedagogia que ndo se sabe ao certo quem sera, mas
poder-se-ia chama-lo de superdocente, visto que as expectativas sobre
ele, bem como suas funcBGes, competéncias e atribuicdes, sdo
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infindaveis. As analises realizadas confirmam sua existéncia como uma
das grandes tendéncias dessas Instituicdes. Reunimos elementos que
permitem desenhar duas de suas faces: a primeira, aparente, apresenta
um profissional “forte”, supostamente capaz de responder as inimeras
atribuigdes e responsabilidades sobre ele depositadas, competente para
0S varios campos nos quais poderia atuar. A outra face, essencial,
evidencia sua fragilidade, devido a uma formacdo incipiente, com
dispersdo de disciplinas distribuidas em exiguas cargas horarias e
escassa verticalizagdo dos estudos; uma profissdo passivel de
guestionamento sobre a sua identidade. Sdo muitos os limites dessa
formacdo. Ela se caracteriza por ser alargada e, ao mesmo tempo,
restrita. Alargada por ser sobrecarregada de temas a serem abordados
num mesmo curso e pela multiplicidade de campos de atuagdo. Restrita,
porque nela predominam “doses homeopaticas” de aprofundamento
nesses assuntos devido a sua duragdo e carga horaria. Nesse movimento
de alargamento e restricdo, ficou evidente, independentemente dos
motivos, a adesdo majoritaria a inclusdo de varios campos de atuagéo
num mesmo curso, inclusive com a presenca de campos de atuagdo ndo
mencionados explicitamente nas DCNP — como Educagdo do Campo,
espacos ndo escolares, OnG, empresas, hospitais e movimentos sociais.

Como espaco de disputa de interesses com projetos ou
perspectivas de educacdo distintas, ndo se pode negar que a inclusdo
desses espacos educativos e de tematicas diversificadas nos CPe
atendem a reinvindicagdes de for¢as mais ou menos organizadas em
movimentos sociais. As organizacdes desses grupos ligados as
comunidades indigenas, ao campo, aos sindicatos, as mulheres, aos
negros, entre outros, tiveram algum poder de intervencdo na defini¢do
das DCNP e na organizacao dos CPe. Outras possiveis explicacdes para
essa adesdo podem ser a trajetoria dos nicleos e grupos de pesquisa
relacionados a alguma das areas de conhecimento e intervencdo; a
histéria das instituicdes e sua localizacdo geografica, que podem
favorecer certas escolhas; as precaucdes relativas as avaligdes que os
cursos sofrem por parte do MEC, que exige correspondéncia entre o
PPCPe e as Diretrizes; a incorporacdo da légica disseminada, nacional e
internacionalmente, a partir da década de 1990, de que todos os lugares
sdo lugares de aprendizagem, ao longo da vida, tal como proposto no
Relatério Delors (2000).

Pelo exposto, sem esgotar as competéncias demandadas de
fragdes do capital e as presentes nos PPCPe, observamos que para a
formacdo docente e a do trabalhador sdo destacados 0s seguintes
requisitos: a centralidade das habilidades praticas, flexiveis, proativas,
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subjetivas e de autorresponsabilizacdo e autoavaliacdo. Ou seja, 0s
cidaddos devem possuir um conjunto de competéncias Uteis para o
mercado e que facilitem o processo de conformagdo politica e
ideoldgica. A Educacdo Bésica e os seus professores devem contribuir
com a formacdo desses individuos, para que adquiram os atributos
necessarios de  empregabilidade, como o  protagonismo,
empreendedorismo, criatividade, flexibilidade, iniciativa para interpretar
desafios, solucionar problemas e inovar ideias, bom senso, capacidade
de aprender continuamente, ter facilidade de adaptacdo, interagir
ativamente no grupo e lidar com as diferencas, utilizar as novas
tecnologias e dominar lingua portuguesa, matematica e ciéncias — Gnicos
conhecimentos diretamente mencionados.

Alguns elementos compdem nossa tese. O primeiro diz respeito a
constituicdo do superdocente — cujo sentido deve-se a sua
impossibilidade de existéncia —, e 0 segundo a secundarizag¢éo do ensino
na formacéo. Como mencionado, o profissional formado em CPe tem a
aparéncia forte, mas, na esséncia, ndo se sustenta.

A secundarizac¢io do ensino ocorre quando se propde um curso
com tamanha dispersdo de assuntos, sem aprofundamento e com pouco
espaco e carga horaria reservados para 0 ensino. S&0 muitas as
implicacGes desse problema, dos quais destacamos: se, de fato, o
licenciado sair com a formagdo proposta, ndo conseguird executar sua
fungdo no processo de ensino-aprendizagem e a formacdo da classe
trabalhadora na Educacdo Basica estard severamente comprometida.
Identificamos esse problema na relacdo entre formacdo restrita e
alargada e, principalmente, na debilidade da formagdo no que tange aos
conhecimentos, fundamentos e metodologias nas areas de conhecimento
especifico que o licenciado tera que trabalhar na escola. Se levarmos em
conta que o papel da escola vem sendo também reconvertido,
secundarizando-se a  apropriagdo ativa dos  conhecimentos
historicamente produzidos, essa perspectiva de formacdo ndo esta
incoerente. Contudo, estard se pensarmos em superar o aprender a
aprender, defendendo a articulagdo orgénica de processos de ensino-
aprendizagem.

Para além do exposto, ndo se pode deixar de levar em conta que
“[...] a escola ndo é uma mera ferramenta e criacdo do capital, mas um
espaco de contradi¢des que toma determinada dire¢do de acordo com a
luta de classes” (MIRANDA, 2005, p. 7). Compartilhamos a ideia de
que a formacdo e o trabalho docente sdo alvos de interesses
contraditorios; comprometem-se, em (ltima instdncia, com a
internalizacdo ou com a contrainternalizacdo das relagdes sociais
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capitalistas e, fora desse contexto, ndo podem ser compreendidos
(MESZAROS, 2004). Para a classe trabalhadora, a escola é uma das
condicBes necessdrias para adquirir os conhecimentos socialmente
produzidos que podem permitir a ela: a reproducdo da sua existéncia
nessa sociedade; o desenvolvimento das varias dimensbes do ser
humano; a compreensdo de si e do funcionamento das relagcfes sociais,
historicas, econdmicas, politicas, filos6ficas e culturais; o
desenvolvimento da “capacidade do aluno de indignar-se com as
mazelas sociais impostas pelo mundo na atualidade” (PICCININI, 2011,
p. 9); auxiliar na conscientizagdo de classe; “[...] Armar a crianga para a
luta e para a criagdo da nova ordem” (PISTRAK, 2006, p. 37). Para essa
“nova ordem” ser construida é necessaria, entre outros elementos, uma
educacgdo que va além do capital, e a escola poderia contribuir com esse
processo. Concluimos que ndo basta defender a escola publica, mas é
preciso explicitar que fungdo e que tipo de educacéo se defende para ela.

Esta tese de doutorado em educagdo evidencia uma triste e
preocupante situacdo da formacdo dos profissionais da educacao,
especialmente dos Licenciados em Pedagogia. Todavia, sabemos que
ndo diz respeito apenas a este Curso, mas estende-se as demais
licenciaturas e politicas educacionais, ja que o projeto educativo esta
internalizado nelas também.

Frisamos que ndo discutimos o locus da formacdo — em
universidades e faculdades de educacgéo ou equivalentes —, tampouco as
acusacgoes de que o CPe é “demasiadamente tedrico”. Nosso intento foi
0 de demonstrar que o problema estd na internalizacdo do projeto
educativo do capital na politica educacional e em instituicdes
formadoras. Embora tenhamos analisado documentos oficiais de IFES e
referenciado as propostas como sendo dessas Instituicdes, ndo temos
indicios suficientes para afirmar que as Faculdades ou Centros de
Educacao participaram de fato do processo. Em geral, foram construidos
no interior dos Cursos €, mesmo nesses, ndo representam
necessariamente os interesses de todos que neles atuam ou estudam.

Consideramos pertinente mencionar Saviani (1992, p. 285)
qguando afirma, na esteira do pensamento de Gramsci, que se faz
necessario superar o otimismo ou pessimismo “ingénuo, em dire¢do
aquilo que eu chamaria, na falta de uma expressdao melhor, entusiasmo
critico”. Ou seja, faz-se necessario problematizar e lutar contra a politica
de formacdo docente em andamento, conhecendo os meandros do
passado e do presente para pensarmos com ‘“‘entusiasmo critico” nas
estratégias de luta em favor da formacdo de professores e da classe
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trabalhadora, com uma perspectiva de educacdo para além do capital.
Encerramos com as certeiras palavras do poeta uruguaio.

No te rindas, aun estas a tempo,
[..]

No te rindas, por favor no cedas,
Aunque el frio queme,
Aunque el miedo muerda,

Aungue el sol se esconda,
Y se calle el viento,
Aun hay fuego en tu alma
Aun hay vida en tus suefios.

[..]

Porque esta es la hora y el mejor momento

(No Te Rindas, Mario Benedetti)
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APENDICE A - Planilha geral para mapeamento da organizag&o dos 29 documentos de CPE analisados

das 27 ifes

1) REGIAO DO PAI! UFAC | UFAM | UNIFAP | UFPA | UFRR | UFT | UNIR | UFAL | UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT | UNB | UFMG | UFES | UFRJ | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC | CONTAGEM PERCENTUAL

Norte X X X X X X X 7 26%
Nordeste X X X X X X X X X 9 33%
Centro-oeste X X X X 4 15%
Sudeste X X X X 4 15%
sul X X X 3 1%

TOTAL: 27 100%

2) ESTADOS BRASILEIROS: | UFAC | UFAM | UNIFAP | UFPA | UFRR | UFT | UNIR | UFAL | UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT | UNB | UFMG | UFES | UFRJ | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC | CONTAGEM PERCENTUAL

Alagoas X 1 3%
Amapé X 1 3%
[Amazonas X 1 3%
Bahia X 1 3%
Ceara X 1 3%
Distrito Federal X 1 3%
Espirito Santo X 1 3%
Goias X 1 3%
3 X 1 3%
Mato Grosso X 1 3%
Mato Grosso do Sul X 1 3%
Minas Gerais X 1 3%
Parand X 1 3%
Paraiba X 1 3%
Pard X 1 3%
X 1 3%
Piaui X 1 3%
de Janeiro X 1 3%
Grande do Norte X 1 3%
Rio Grande do Sul X 1 3%
8 X 1 3%
Roraima X 1 3%
Santa Catarina X 1 3%
Sergipe X 1 3%
S&o Paulo X 1 3%
Tocantins X 1 3%
Acre X 1 3%
TOTAL: 27 82%
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3) NATUREZA JURIDICA: UFAC | UFAM | UNIFAP | UFPA | UFRR | UFT | UNIR | UFAL | UFBA [ UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT | UNB | UFMG | UFES | UFRJ | UNIFESP | UFRS | UFPR [ UFSC | CONTAGEM PERCENTUAL
Pablica Federal X X X X X x X X X X X X X x X x x x x x x x x X X X X 27 100%
Publica Estadual 0 0%
Privada 0 0%
TOTAL: 27 100%
4) TIPO: UFAC | UFAM | UNIFAP | UFPA | UFRR | UFT | UNIR | UFAL | UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT | UNB | UFMG | UFES | UFRJ | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC | CONTAGEM PERCENTUAL
Li i X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X 27 82%
) 0%
Licenciatura + Bacharelado 0 0%
TOTAL: 27 82%
FAUOEAGREL D UFAC | UFAM | UNIFAP [ UFPA | UFRR | UFT | UNIR | UFAL | UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT | UNB [ UFMG | UFES | UFRJ | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC | CONTAGEM PERCENTUAL
CURRICULO ATUAL:
Antes de 2005 X X X 3 11%
2005 0 0%
2006 X X X X X S 19%
2007 X X X X X X 6 22%
2008 X X X 3 11%
2009 X X X X 4 15%
2010 X X X X 4 15%
2011 X 1 4%
2012 X 1 4%
2013 0 0%
N3o i [ 0%
TOTAL: 27 100%
6) PERFIL/CAMPO DE
[aTuacko: UFAC | UFAM | UNIFAP | UFPA | UFRR | UFT | UNIR | UFAL | UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT | UNB | UFMG | UFES | UFRI | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC | CONTAGEM PERCENTUAL
Educacdo Infantil X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X 24 17%
[Anos Iniciais do Ensino X X X X M M X M X M X X M M X X X X X X X X X X 2 17%
Educagio de Jovens e X X X X X X X X X X X X X X X 15 10%
Adultos (EJA)
Gestdo X X X X X X X X X X X X X X X X X X X 19 13%
Educagdo Especial X X X X X X X X 8 6%
Educagdo X X X X X X 6 %
Educagdo Campo/Terra X X X 3 2%
Ensino Médi istéri X X X X X X X X X X 10 7%
Educacio
X o X X X X X X X X 8 6%
[Técnico
Pesquisa X X X X X X X X X X X X X X X 15 10%
Outros X X X X X X X X X X 10 7%
Néo informado X X 2 1%
Total por Universidade: 5 7 2 0 4 10 8 6 5 4 1 8 7 4 8 7 8 2 10 1 4 6 5 8 6 6 2
TOTAL: 144 100%
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7) TURNO DO CURSO: UFAC | UFAM | UNIFAP | UFPA | UFRR | UFT | UNIR | UFAL | UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT | UNB | UFMG | UFES | UFRI | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC | CONTAGEM PERCENTUAL
X 1 3%

Vespertino X X X 3 10%

Noturno X X X X x X 6 20%

e X X 2 7%

e Noturno X X X X 4 13%
Vespertino e Noturno X X X X 4 13%
mo X X X X X X X 7 23%
Integral/Diurno X X X 3 10%
Néo i 0 0%

TOTAL: 30 100%
8) ENTRADA DE ALUNOS/AS
R p— UFAC | UFAM | UNIFAP | UFPA | UFRR | UFT | UNIR | UFAL | UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT | UNB | UFMG | UFES | UFRJ | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC | CONTAGEM PERCENTUAL
Anual X X X X X X X 7 26%
X X X X X X X X 8 30%
Néo informado X X X X X X X X X X X X 12 44%
TOTAL: 27 100%
9) NUMERO DE VAGAS: UFAC | UFAM | UNIFAP | UFPA | UFRR UFT | UNIR | UFAL | UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT | UNB | UFMG | UFES | UFRJ | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC | CONTAGEM PERCENTUAL
Menos que 50 X 1 4%
50 X X 2 7%
51 - 80 0 0%
81-100 X X X 3 1%
Mais que 100 X X X X X X X X X X 10 37%
Nio i X X X X X X X X X X X 1 1%
TOTAL: 27 100%
10) DURAGAO MINIMA
PARA INTEGRALIZACAO DO | UFAC | UFAM | UNIFAP | UFPA | UFRR | UFT | UNIR | UFAL | UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT [ UNB | UFMG | UFES | UFRJ | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC | CONTAGEM PERCENTUAL
CURSO:
Menos que 3 anos 0 0%
3anos X 1 3%
3 anos e meio X X 2 6%
4 anos / 8 semestres X X X X X X X X X X 10 30%
4 anos e meio / 9 M M M M M M M 7 .
semestres
5anos X X X 3 9%
mais que 5 anos 0 0%
Nao il X X X X 4 12%
TOTAL: 27 82%
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INTEGRALIZAR O CURSO:

11) DURAGAO MAXIMA

PARA INTEGRALIZAGAO DO | UFAC | UFAM | UNIFAP | UFPA | UFRR UFT | UNIR | UFAL | UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT | UNB [ UFMG | UFES | UFRJ | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC | CONTAGEM PERCENTUAL

CURSO:

4 anos [ 0%

5anos 0 0%

6 anos X X X X X X X X X 9 33%

7anos X X X X X X 6 22%

8anos X X X 3 11%

9anos X 1 4%

Nao i X X X X X X X X 8 30%
TOTAL: 27 100%

12) ORGANIZAGAO DA

GRADE DE DISCIPLINAS NO | UFAC | UFAM | UNIFAP [ UFPA | UFRR | UFT | UNIR | UFAL [ UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE( UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT | UNB [ UFMG | UFES | UFRJ | UNIFESP | UFRS [ UFPR [ UFSC | CONTAGEM PERCENTUAL

CURSO:

i 0 0%
Semestral /Periodo X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X 25 93%
Anual X X 2 7%

TOTAL: 27 100%
13) QUANTIDADE DE ANOS,
ou UFAC | UFAM | UNIFAP | UFPA | UFRR | UFT | UNIR | UFAL | UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT | UNB | UFMG | UFES | UFRJ | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC | CONTAGEM PERCENTUAL
EM QUE ESTAQ
7 semestres / 3anos e meio 0 0%
4anos X X X X X X X X X X X X X X X X 16 59%
9 semestres / 4 anos e meio X X X X X X X 7 26%
10 semestres / 5 anos X X X X 4 15%
meio [ 0%
12 trimestres / 3 anos [ 0%
14- 16 /3anose 0 0%
curso [ 0%
TOTAL: 27 100%
UFAC | UFAM | UNIFAP | UFPA | UFRR | UFT | UNIR | UFAL | UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT | UNB | UFMG | UFES | UFRI [ UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC soma MEDIA
14) TOTAL DA CARGA
HORARIA DO CURSO EM
HORA / AULA: NI NI 4040 NI NI NI NI NI NI NI NI 3210 | 3210 NI NI NI NI NI NI NI NI NI NI NI NI NI NI 10460 3487
15) TOTAL DA CARGA UFAC | UFAM | UNIFAP | UFPA | UFRR | UFT | UNIR | UFAL | UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT | UNB | UFMG | UFES | UFRI | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC somA MEDIA
HORARIA DO CURSO EM
HORA: 3525 | 3310 | 3366 | 3211 [ 3228 | 3225 [ 3300 | 3500 | 3313 | 3200 | 3315 | 3210 | 3210 | 3240 | 3220 (3255 3842 |3120 | 3545 [3210| 3210 | 3410| 3435 [ 3555 | 3200 | 3200 | 3672 90027 3334
16) QUANTIDADE DE UFAC | UFAM | UNIFAP | UFPA | UFRR | UFT | UNIR | UFAL | UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT | UNB | UFMG | UFES | UFRJ | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFsC SomA MEDIA
CREDITOS PARA
192 | 185 | NT | NT NT | 215 | NT | NT | NT [ 200 | NT | 214 | 214 [ 216 | 168 | NT [ NT | NT | NT [214| 214 | 179 | 202 136 204 | 177 | 28 2958 185
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17) QUANTIDADE DE
DISCIPLINAS NORMAL POR
[Ny semEsTRE/ periopoy || UFAC [ FAM [ unia | ueea [ urr | urT f(UNIR furaL | Ursa fUrc fuFMa fures UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT | UNB | UFMG | UFES | UFRJ | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC | CONTAGEM PERCENTUAL
TRIMESTRE:
4 A 6 DISCIPLINAS X X X X X X X X 8 30%
5A 7 DISCIPLINAS X X X X X X 6 22%
6 A 8 DISCIPLINAS X X X X 4 15%
7 A9 DISCIPLINAS 0 0%
8 A 10 DISCIPLINAS 0 0%
MAIS DE 10 DISCIPLINAS 0 0%
VARIA MUITO DE UM
X X X X X X X X X 9 33%
SEMESTRE PARA OUTRO,
TOTAL: 27 100%
18) QUANTIDADE E C/H DAS | UFAC | UFAM | UNIFAP | UFPA | UFRR UFT | UNIR | UFAL | UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT | UNB | UFMG | UFES | UFRJ | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC SOMA MEDIA
QUANTIDADE DE 57 47 54 48 45 43 40 52 33 56 49 48 53 48 48 48 49 31 41 31 41 43 45 42 45 39 49 1225 45
C/HOBR 3345 | 2985 | 3200 | 3111 | 3028 | 2760 | 3200 | 3260 | 2669 | 2944 | 3195 | 2640 | 2670 | 3000 | 2940 [3015| 3298 |2344 | 3265 |2100| 2340 | 3090 | 3180 | 3105 | 2980 | 2790 | 3384 79838 2957
(QUANTIDADE DE 3 NT NT NT NT NT NT 4 NT NT NT NT 6 NI NT NT NT 8 NT NT 2 NT NT 6 3 NT 1 33 4
DISCIPLINAS ELETIVAS
C/HELETIVAS 180 [ NT NT NT NT NT [ nt [ae0 [ nT | Nt [ Nt [ ONT [360 [ NI NT [ NT [ nT [s76 | NT | NT [ 120 | NT | NT 345 120 [ N1 [ 72 1933 242
QUANTIDADE DE NT 3 NT NT NT 2 NT * 8 4 2 2 1 2 3 2 2 NT 3 15 4 2 3 NT NT 6 NT 64 4
DISCIPLINAS OPTATIVAS
C/H OPTATIVAS NT [ 180 NT NT NT 120 | NT * | 544 | 112 | 120 | 120 | 60 | 120 | 180 [ 120 | 136 | NT | 180 [1110| 240 | 120 | 135 NT NT | 300 [ NT 3897 229
QUANTIDADE DE NT NT NT NT NT NT NT NT NT NT NT 3 NT NT NT NT 4 NT NT NT 5 NT NT NT NT NT 2 14 4
C/H NADE NT NT NT NT NT NT NT NT NT NT NT 180 | NT NT NT NT 255 NT NT NT 300 NT NT NT NT NT 108 843 211
C/H ATIVIDADE
COMPLEMENTAR / NI 100 100 100 200 105 | 100 | 200 | 100 | 112 NI 270 | 120 120 100 | 120 | 153 | 200 | 100 NI 210 200 | 120 105 100 110 | 108 3253 136
"ESTUDOS INTEGRADORES"
TOTAL:[ 91100 426
19) CARGA HORARIA DOS
NUCLEOS CONFORMEAS | UFAC | UFAM | UNIFAP | UFPA | UFRR | UFT [ UNIR | UFAL | UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS [ UFG | UFMT [ UNB | UFMG | UFES [ UFRJ | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC somA MEDIA
DCNP:
/1 DO NU(ELEO DE NI NI 21125 | 1598 | 1980 | 1920 | 1200 | NI NI NI NI 1680 | NI NI NI NI [ 2737 | NI | 1350 | NI NI NI | 2580 NI NI NI 3276 204335 2043
ESTUDOS BASICOS:
C/H DO NUCLEO DE NI NI 704,16 | 1513 360 840 (1520 | NI NI NI NI 1140 | NI NI NI NI 255 N[ 1095 [ NI NI NI 600 NI NI NI 396 84232 842
[APROFUNDAMENTO E i
C/H DO NUCLEO DE NI 100 550 100 948 465 | 580 | 200 NI NI NI 270 | NI NI 100 | NI 714 | N | 920 | NI NI NI | 120 NI NI NI 108 5175 398
TOTAL:|  34031,7 1095
20) DISCIPLINAS
RELACIONADAS AOS
FUNDAMENTOS/GERAL "
(histéria-filosofia- UFAC | UFAM | UNIFAP | UFPA | UFRR | UFT | UNIR | UFAL | UFBA | UFC | UFMA | UFPB [UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT | UNB | UFMG | UFES | UFRI | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC somA MEDIA
sociologia-psicologia-
biologia):
QUANTIDADE DE
DISCIPLINAS (SO OBR) 12 9 1 9 10 9 8 7 6 10 10 10 1 10 8 8 8 9 7 7 9 8 12 10 1 1 10 250 9
C/HTOTAL (SO OBR) 720 | 540 | 650 | 612 | 600 | 540 | 640 | 500 | 391 | 512 | 600 | 600 | 645 | 600 | 540 | 525 | 612 | 648 | 750 | 420 | 450 | 495 | 720 750 615 | 810 | 648 16133 598
TOTAL:| 16383 303
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21) DISCIPLINAS

DIRETAMENTE UFAC | UFAM | UNIFAP | UFPA UFRR UFT | UNIR | UFAL | UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT | UNB | UFMG | UFES | UFRJ | UNIFESP | UFRS [ UFPR | UFSC SOMA MEDIA
RELACIONADAS COM A
DOCENCIA:
QUANTIDADE DE % | 2 5 | 21 | 18 6 | 17 | 24 | 20 | 23| 13 | 18 | 24| 20 | 24 |18 | 25 |12 [ 21 |11 | 23 | 18| 15 17 2 |16 | 23 531 19,7
DISCIPLINAS (SO OBR)
C/HTOTAL (SO OBR) 1515 | 1170 | 1425 | 1377 [ 1104 | 960 [ 1360 | 1400 | 1360 | 1184 [ 825 | 1080 | 1155 1335 | 1500 [1095 | 1836 | 864 | 1555 | 720 [ 1170 | 1185] 855 | 1185 | 1365 [ 780 | 1458 32818 1215
TOTAL: 33349 617,6
22) DISCIPLINAS
RELACIONADAS COM A
GESTAO/ORGANIZA;AO UFAC | UFAM | UNIFAP | UFPA UFRR UFT | UNIR | UFAL | UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT | UNB | UFMG | UFES | UFRJ | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC SOMA MEDIA
PEDAGOGICA/FORMACAO
DOS TECNICOS:
3:’2::::’:2? SDOE o8R) 1 3 2 3 3 3 3 2 1 2 3 1| s 3 3 |3 o | 1| 3 |4 1 3| 2 2 2 4 2 65 2
C/HTOTAL (SO OBR) 60 180 125 204 192 180 240 160 68 64 210 60 210 180 180 180 0 72 195 240 30 195 105 150 165 300 144 4089 151
TOTAL: 4154 76,9
23) DISCIPLINAS
UFAC | UFAM [ UNIFAP | UFPA UFRR UFT | UNIR | UFAL | UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT | UNB | UFMG | UFES | UFRJ | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC SOMA MEDIA
RELACIONADAS A
QUANTIDADE DE
DISCIPLINAS(SOOBR) 3 6 8 4 3 5 4 3 3 6 3 2 3 5 6 5 7 2 3 2 1 7 5 3 2 2 5 108 4
C/HTOTAL (SO OBR) 150 255 325 204 300 360 320 260 238 224 180 120 150 270 180 390 302 144 | 180 180 60 585 270 225 195 270 210 6547 242
TOTAL: 6655 123
24) DISCIPLINAS
RELACIONADAS AO UFAC | UFAM | UNIFAP | UFPA UFRR UFT | UNIR | UFAL | UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT | UNB | UFMG | UFES | UFRJ | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC SOMA MEDIA
ESTAGIO:
QUANTIDADE DE
DISCIPLINAS (56 0BR) 5 3 3 5 4 3 3 4 4 2 7 5 |3 4 3 a6 | a] 2 2 4 3| s 4 1 3 2 98 4
EIB":JOTAL DEESTAGIO (So 420 540 375 304 400 300 240 400 340 320 630 300 300 315 300 300 374 400 | 300 240 420 405 | 900 300 300 480 360 10263 380
TOTAL: 10361
zss);gr_rpgzzFETAGlo UFAC | UFAM | UNIFAP | UFPA UFRR UFT UNIR | UFAL | UFBA UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT [ UNB | UFMG | UFES | UFRJ | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC CONTAGEM PERCENTUAL
EDUCAGAO INFANTIL X X X X X X X | x X X X X X x | x| x | x X X | x X X X X 24 28%
ANOSINICIAISDOENSINO | X X X X X X | x X X X X | x X x | x| x| x X X | x X X X X 25 29%
FUNDAMENTAL
EJA X X X X X X 6 7%
GESTAO X X X X X X X X X X X X X X X X X 17 20%
CURSO NORMAL NIVEL
. c X X 2 2%
MEDIO 0)
EDUCAGAO ESPECIAL X X 2 2%
OUTROS X X X X x | x X 7 8%
NAO FOI POSSIVEL
X X 2 2%
IDENTIFICAR O CAMPO
TOTAL 2 3 3 3 4 2 4 4 6 2 4 s | 2 3 4 [a]l 221 1] 4 3 [ s 4 3 3 2
TOTAL: 85 99%
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ILG) HAESTAGI0 COMO UFAC | UFAM [ UNIFAP | UFPA UFRR UFT | UNIR | UFAL | UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT [ UNB | UFMG | UFES | UFRJ | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC 'CONTAGEM PERCENTUAL
ELETIVA, OPTATIVO OU
SIM X X X X X 5 19%
NAO X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X 22 81%
TOTAL: 27 100%
27) DISCIPLINAS
CLASSIFICADAS COMO "
UFAC | UFAM [ UNIFAP | UFPA UFRR UFT | UNIR | UFAL [ UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT | UNB | UFMG | UFES | UFRJ [ UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC SOMA MEDIA-
"OUTROS" TEMAS, APENAS
DAS OBRIGATORIAS:
QUANTIDADE 7 4 4 3 6 6 5 10 3 10 10 10 5 4 3 6 3 1 3 3 2 2 3 4 6 2 5 130 5
C/H 300 240 285 170 372 360 400 420 204 464 660 390 210 195 180 315 170 144 165 180 90 120 180 285 255 90 306 7150 265
TOTAL. 7280 135
28) CARGA HORARIA DAS
DISCIPLINAS VOLTADAS UFAC | UFAM [ UNIFAP | UFPA UFRR UFT | UNIR | UFAL | UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT [ UNB | UFMG | UFES | UFRJ | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC SOMA MEDIA
PARA POLITICA:
SO NAS OBRIGATORIAS 180 | 60 | 625 | 204 | 60 | 60 | 0 | 120 | 68 | 176 | 210 | 120 | 180 | 120 | 60 | 180 | 136 | 1 | 120 [ 120 60 180 | 150 45 | 60 | 126 2919 108
NAS
OPTATIVAS/ELETIVAS/NADE| 0 | 120 | 0 0 0 0 0 o |6 | 0 0 |18 [ 120 | 300 | 60 [ 0 | 208 | 72 | 150 | N | 60 45 0 o [ 120 s4 1613 62
s
TOTAL: 4532 85
29) QUANTIDADE DE VEZES .
UFAC | UFAM [ UNIFAP | UFPA UFRR UFT | UNIR | UFAL | UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT | UNB | UFMG | UFES | UFRJ [ UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC SOMA MEDIA
QUE APARECE A PALAVRA
NO PPC DO CURSO 39 1 | e [ 1 11 | 6 | 4 | o [ 15| 10 | 12 [ 34| 41 | 46 9 | 26| 2 [1a | 6 4 | 2 48 6 | 180 | o 707 28
NA 0 0 1 3 4 1
TOTAL: 711 15
30) QUANTIDADE DE VEZES .
UFAC | UFAM | UNIFAP | UFPA UFRR UFT | UNIR | UFAL | UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT [ UNB | UFMG | UFES | UFRJ | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC SOMA MEDIA/
QUE APARECE A PALAVRA
PROFESSOR NO PPC DO
CURSO 42 1m |28 | 72 37 | 35 | 35 | 48 | 18 31 | 35| 89 | 24 88 87 | 8 | 34 | 40| 25 272 s [ 122 | 81 1517 66
DOCENTE NO PPC DO
cURsO 16 2 |11 | so | 24 | 45| 47 | 10 | 13 16 | 37 | 40 | a3 68 67 [40 | 13 | 9 | 24 275 2 | a3 | 25 1080 47
PROFESSOR NA GRADE/ 0 0 8 3 11 3
DOCENTE NA GRADE/ 3 4 7 0 14 4
TOTAL: 2622 30
31) QUANTIDADE DE VEZES )
UFAC | UFAM | UNIFAP | UFPA UFRR UFT UNIR | UFAL | UFBA UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT [ UNB | UFMG | UFES | UFRJ | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC SOMA MEDIA
QUE APARECE A PALAVRA
NO PPC DO CURSO 76 14 | 164 | 43 20 | 88 | 43 | 25 | 19 30 | 52| a1 | 36 54 43 [ 7 [ 13 | 29[ 23 130 14 | ss | 12 1040 45
NA
GRADE/EMENTARIO/SINTES | 5 7 18 2 32 8
E DO CURSO
TOTAL: 1072 2661%
IR A A UFAC | UFAM | UNIFAP | UFPA UFRR UFT | UNIR | UFAL | UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT | UNB | UFMG | UFES | UFRJ | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC SOMA MEDIA
QUE APARECE A PALAVRA
NO PPC DO CURSO 200 | 58 [304 | 40 | 106 | 96 | 100 | 30 | 92 76 | 191 93 | 105 97 132 [ 21| 19 [ 38 [ 47 287 2 | 184 | 7 2316 101
NA GRADE/
EMENTARIO/SINTESE DO 15 2 16 1 34 9
CURSO
TOTAL: 2350 55
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33) QUANTIDADE DE VEZES
QUE APARECE A PALAVRA
COMPETENCIA E/OU UFAC | UFAM | UNIFAP | UFPA | UFRR | UFT | UNIR | UFAL | UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT | UNB | UFMG | UFES | UFRJ | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC SOMA MEDIA
HABILIDADE NO
DOCUMENTO ANALISADO:

NO PPC DO CURSO 8 4 33 15 14 19 9 5 15 9 12 30 19 9 17 4 4 3 2 32 0 7 0 270 12

NA
GRADE/EMENTARIO/SINTES | 2 0 5 0 7 2
EDO CURSO

TOTAL: 277 6,7

34) QUANTIDADE DE VEZES
QUE APARECE A PALAVRA
ENSINAR/TRANSMISSRODE | - | \cany | unieap | urpa | urrr | uer | unie | rac | urea | urc | uema | uree UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT [ UNB | UFMG | UFES | UFRJ | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC SOMA MEDIA
CONHECIMENTO/TRANSMIT |
IR CONHECIMENTO NO
DOCUMENTO ANALISADO:

NO PPC DO CURSO 5 0 14 5 5 8 7 2 1 4 0 5 4 2 5 3 0 0 4 13 0 5 3 95 4

NA
GRADE/EMENTARIO/SINTES | 0 0 4 0 4 1
E DO CURSO

TOTAL: 99 26

35) QUANTIDADE DE VEZES
QUE APARECE A PALAVRA
[APRENDER NO
DOCUMENTO ANALISADO:

UFAC | UFAM | UNIFAP | UFPA | UFRR | UFT | UNIR | UFAL | UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT | UNB | UFMG | UFES | UFRJ | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC SOMA MEDIA

NO PPC DO CURSO 2 1 13 4 4 14 6 0 1 3 1 3 1 1 3 3 1 0 1 11 0 3 2 78 3

NA GRADE/
EMENTARIO/SINTESE DO 0 0 2 0 2 1
CURSO

TOTAL: 80 2
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Outros tipo de docsem

Outros tipo de doc com

36) QUANTIDADE DE VEZES
QUE APARECE A PALAVRA
UFAC | UFAM | UNIFAP | UFPA | UFRR | UFT | UNIR | UFAL | UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT | UNB | UFMG | UFES | UFRJ | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC SomA MEDIA
[APRENDIZAGEM NO
DOCUMENTO ANALISADO:
NO PPC DO CURSO 49 13 94 27 36 | 45 | 28 | 34 | 31 35 | 4 | 8 | 36 44 20 | 19 1 2 | 15 162 13 |37 | 27 935 a2
NA GRADE/
EMENTARIO/SINTESE DO 1 0 34 0 45 1
CURSO
TOTAL: 980 26,0
37) QUANTIDADE DE VEZES
QUEAPARECEAPALAVRA |\ | eams | uniear | urpa | ure | et | unim | uraL [ urea | urc | uema | ures | UFPE| UFPL | Uran | es | urvs | kG | kT | uns | Urmic | res | urR | unirese | uess | Ueek | ursc SomA MEDIA
[AVALIA NO DOCUMENTO
[ANALISADO:
NO PPC DO CURSO 53 18 231 56 59 38 85 24 24 42 18 72 59 88 99 41 30 27 16 191 13 109 52 1445 63
NA
GRADE/EMENTARIO/SINTES | 8 1 54 1 64 16
E DO CURSO
TOTAL: 1509 39
38) QUANTIDADE DE VEZES
QUE APARECE A PALAVRA "
CAPITAL/ CAPITALISMO UFAC | UFAM | UNIFAP | UFPA | UFRR | UFT | UNIR | UFAL | UFBA | UFC | UFMA | UFPB | UFPE| UFPI | UFRN | UFS | UFMS | UFG | UFMT | UNB | UFMG | UFES | UFRJ | UNIFESP | UFRS | UFPR | UFSC SOMA MEDIA
CAPITALISTA
NO PPC DO CURSO 6 1 13 0 3 2 1 0 2 0 4 2 1 1 1 o 0 1 0 0 o 7 7 52 23
NA
GRADE/EMENTARIO/SINTES | 3 0 4 4 7 1,75
E DO CURSO
TOTAL: 59 2,0
39) Tipo de UFAC [ UFAM | UFPA [UFRR| UFT [uNIFAP[ UNIR [ UFAL | UFBA | UFC | UFMA [ UFPB [UFPE [UFPI [ UFRN [ UFS | URMS [ UFG | URMT [ UNB | UFMG | UFES | UFRJ | UNIFESP | UFRS [ UFPR [ UFSC | CONTAGEM | PERCENTUAL
PPC sem ementas x X x x X x 6 #REF!
PPC com ementas x x x x x x x x x X x X x X 16 1600%
&0 sem ementa [ #REF!
30 com ementa X 1
Informagdes do site com a X 1 #REF!
Bes do site coma _[x x X 3 #REF!
x 1 #REF!
0
1
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40) i de paginas:

UFAC

UFAM

UFPA

UFRR

UFT

UNIFAP|

UNIR

UFAL

UFBA | UFC

UFMA

UFPB

UFPE

UFPI

UFRN

UFS

UFMT

UNB

UFMG

UFRJ

UNIFESP

UFRS

UFPR

UFSC

CONTAGEM

PERCENTUAL

PPC sem ementas

54

¢|3

31

36)

210}

PPC com ementas

70|

199,

107]

63|

122]

81

82 36

79|

119

326)

346

47

1841

Resolugdo sem ementa

0f

Resolugdo com ementa

35

35)

dosite coma

5]

dossite coma

198

301

Outros tipo de doc sem

20

20

Outros tipo de doc com

0f

13]

2425

a1)i Bes que

UFAC

UFAM

UFPA

UFRR

UFT

UNIFAP|

UNIR

UFAL

UFBA | UFC

UFMA

UFPI

UFRN

UFMT

UNB

UFMG

UNIFESP

UFRS

UFPR

UFSC

CONTAGEM

PERCENTUAL

histdrico da Inst.

PP

sobre as DCNP

CPe e Mercado de trabalho

Campo de atuagdo

Perfil

x [ [x [x

c =

do curso

x

> | |> |

Dados gerais do curso

> > | | [x [x

forma de izagdo do

x

x [ [x [x

x [ [ [x =[x [x

forma de izagdo do

matriz

sobre avaliagdo no curso

x [ [x [x

sobre o0 TCC

x [ [x [x [x|=[=

sobre o estdgio

x| [ [x [x

x| [x [x

corpo docente

x| | [ [x [x [x

pesquisa e extensdo

x

> [ [x [x

outros

42) iona OM no texto?

UFAC

UFAM

UFPA

UFRR

UFT

UNIFAP|

UNIR

UFAL

UFBA | UFC

UFMA

UFPE

UFPI

UFRN

UFMT

UNB

UFMG

UNIFESP

UFRS

UFPR

UFSC

CONTAGEM

PERCENTUAL

Sim

Néo




APENDICE B - Quadro de mapeamentos das 43 producdes académicas analisadas

1) TRABALHOS QUE TRATAM DAS DCNP

321

Licenciatura ou
bacharelado - uma Anais do FHC —sim 1x
discussédo a partir das Camila Somensi, 11 Congresso Nacional de Sim. Libaneo citacédo
2014 Diretrizes Curriculares Cristine Reis Oittica, Trabalho em evento | Formagéo de Professores/ XII Critica Piﬁenta etc !
Nacionais para o Curso | Luciano Aparecido Vicente Congresso Estadual Paulista ' Lula/PT/Dilma =
de Graduacéo em sobre Formagéo de Educadores néo
Pedagogia
2013 ot dle professo_r €s Inalda Maria dos Santos Artigo FEioLIED Concordancia Sim. Anfope Nenhum
e 0 Curso de Pedagogia Debates em Educacédo ’
A formacéo do pedagogo
doscoubmigginetf;b?r:gos Alessandra Peternella; Trabalho em
2012 S . . Maria Terezinha Bellanda Anais da IX ANPEd-Sul Critica Sim. Anfope Nenhum
no inicio do século XXI: Evento
X Galuch
da necessidade de
continuar o debate
CUEDERIPEUEAE, Jocemara Triches e
2012 | organizagdes multilaterais Olinda Evangelista Artigo Educar em Revista Critica Né&o Nenhum
e 0 superprofessor




2011

322

Curso de pedagogia no
Brasil: olhando o
passado, compreendendo
0 presente

Leda Scheibe,
Zenilde Durli

Artigo

Periddico
Educacéo em Foco

Concordancia

Sim. Anfope

nenhum

2011

As novas Diretrizes
Curriculares Nacionais
para o Curso de
Graduagdo em Pedagogia
(Resolugéo CNE/CP n°.
1/2006): entre a
opacidade do discurso e a
panacéia legislativa

Angellyne Mogo Rangel

Dissertagéo

UENF/RJ

Naéo ficou claro

Na4o ficou claro

FHC = 2x
Lula= 1x

2010

Para além da
desintelectualizacéo do
pedagogo: uma critica ao
recuo da teoria na
formacg&o docente

Diana Co
sta Diniz; FranciscaC. S.
Lima

Artigo

Periddico
Arma da Critica

Critica

Sim. Saviani

FHC- sim
Lula - ndo

2010

Politicas educacionais na
formacéo da professora
dos anos iniciais do
Ensino Fundamental em
cursos de licenciatura

Leandra Martins de
Oliveira

Artigo

Periédico
Ensaio: aval. pol. pabl. Educ

Nao ficou claro

Néo ficou claro

nenhum

2009

Diretrizes Curriculares N

acionais para o curso de

Pedagogia: andlise histori
ca e politica

Mbnica Luiz de Lima Ribei
ro e Maria Irene Miranda

Trabalho em
evento

Anais do
V Simpésio Internacional "O
Estado e as Politicas Educacionais
no Tempo Presente”
UFU/MG

Nao ficou claro

Néo ficou claro

nenhum




Reconverséo,
alargamento do trabalho

Olinda Evangelista e

Anais da IV Jornada de Politicas

323

2009 docente e Curso de Jocemara Triches Trabalho em Evento Publicas Critica Néo nenhum
Pedagogia no Brasil
O ensino superior em
tempos de crise do capital
virtualizado e da
2009 |nd|\{|duallzaga(? social Regina Ce"? Linhares Trabalho em evento 322, Reunido Anual ANPEd Critica Néo BhiC sim, b
pés-moderna: sua Hostins Lula ndo
expressdo nas diretrizes
para o curso de
pedagogia
A identidade do pedagogo Anais do VIl CONGRESSO
2008 e as novas DpCNPg 9 Fabiana S. F. Silva Trabalho em evento NACIONAL DE EDUCAGCAO Néo ficou claro Néo ficou claro nenhum
da PUCPR — EDUCERE
Formagao de professores FHC sim 1x
2008 no Brasil: a heranca Leda Scheibe Artigo Revista Retratos da Escola Concordancia Sim. Anfope Lula ndo
histérica
Diretrizes Curriculares Peri6dico
2008 paraoCursode | Zenilde Durlie Vera Licia Attigo ATOS DE PESQUISA EM Concordancia Sim. Anfope FHC-sim 1x
Pedagogia: concepcdes Bazzo EDUCACAO Lula ndo
em disputa -
2008 o curso_de Pedagogia e a Entrevistadq: D_ermeval Entrevista Revista PERSPECTIVA/UESC Critica Sim. Gr'upo que ele FHC si_m
formacéo de educadores Saviani lidera Lula ndo
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Diretrizes Curriculares

Solange Toldo Soares e

Anais do VIII CONGRESSO

Sim. CPe da UFPR,

2008 lee (ijlggslgsig?];a;r;lsji"ls-o die Maria Odette de Pauli Trabalho em evento NACIONAL DE EDUCAGAO Critica com pedagogo nenhum
elaboracao & efetivagio BETTEGA da PUCPR — EDUCERE unitario etc.
Diretrizes Curriculares
2008 NEEnELE para 0 (;ur§o Olinda Evanggllsta E Trabalhos em eventos VIl ANPED-SUL Critica nao FHC Iy Ix
de Pedagogia: docéncia, Jocemara Triches Lula sim 1x
gestdo e pesquisa
2007 PedagE) gia: 0 espaco da Dermeval Saviani Artigo Cadernos de Pesquisa Critica Sim. Gr_upo que ele nenhum
educacdo na universidade lidera
Elementos para a " .
= Y Ma. Amélia S. Franco; José q
2007 form_u el dip Elig e Carlos Libaneo; Selma G. Artigo Cadernos de Pesquisa Critica Il grupo que ol nenhum
Curriculares para Cursos . lideram
. Pimenta
de Pedagogia
Diretrizes Curriculares
2007 para o Curso de Leida Scheibe Artigo Cadernos de Pesquisa Concordancia Sim. Anfope Flzﬁlzlrr]r;gx

Pedagogia: trajetéria
longa e inconclusa




2007

Diretrizes curriculares
para o curso de
Pedagogia: uma solucéo
negociada

Leda Scheibe

Artigo

RBPAE

Concordancia

Sim. Anfope
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FHC sim 1x
Lula ndo

2007

Formagcdo de professores
para a educagdo basica e
o Curso de Pedagogia: a
tensdo entre instituido e
instituinte

Iria Brzezinski

Artigo

RBPAE

Concordancia

Sim. Anfope

FHC sim 1x
Lula ndo

2006

Diretrizes Curriculares da
Pedagogia: imprecisdes
tedricas e concepgéo
estreita da formacéo
profissional de
educadores

José Carlos Libaneo

Artigo

Educ. Soc.

Critica

Sim. Grupo que ele
lidera

nenhum

2006

Diretrizes Curriculares do
Curso De Pedagogia no
Brasil: disputas de
projetos no campo da
formacéo do profissional
da educacao

Marcia Angela da S. Aguiar
etal

Artigo

Periddico

Educ. Soc.

Concordancia

Sim. Anfope

nenhum
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2)TRABALHOS QUE ESTUDAM REFORMAS CURRICULARES EM CPE POS-DCNP

TIPO QAL
A <. q POSICIONAMENTO
DATA (TESE/D_ISSE_RTA(;AO) TITULO AUTOR CPe analisados QUANTO AS DCNP e
Universidade i
Cursos analisados?
A pedagogia nos cursos de . N
pedagogia: desvelando os aspectos | _Estudos de caso de trés CPe da dci?:rgis 52:?;:'; grjp e
2014 Tese / UFRGS tedrico-cientificos e pratico- Angela Maria Silveira Portelinha | UNIOESTE/PR : Cascavel, Foz e @
L e - CPe analisados
organizacionais pos-diretrizes Frco Beltrréao
curriculares nacionais
RATTEC D ED [FE T EED ) Confuso. Parece elogiar
2013 | Dissert. / UFAM contemporaneidade: analise da Valciney Ramires Medeiros, Anélise dos PPP do CPE da UFAM as DCNP e CPE da

proposta pedagégica do curso de
pedagogia - FACED/UFAM-2008

desde 1995.

UFAM

O legal e o prescrito em debate: 0s
pressupostos da formacéo do

Anélise documental dos PPP de trés

Critica. As
Universidades

2013 Dissert. / UFV rofessor nos curriculos de cursos Elimar Ponzzo Dutra Leal CPe de MG implementaram as
ge edacogia DCNP com algumas
pedagog particularidades
O curriculo do Curso de Critica. O CPe da UNIR
Pedagogia da Universidade am atende DCNP e ao
2013 Dissert. / UNIR Federal de Rondonia de Porto Benilce Matos Da Silva I GlRmEiE G5 FRCRe @ mercado, mesmo

Velho diante das mudangas no
mundo do trabalho

UNIR entre 2002-2013

afirmando néo ser a
intencéo
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DATA

TIPO
(TESE/DISSERTACAOQ)
Universidade

TITULO

AUTOR

CPe analisados

QUAL
POSICIONAMENTO
QUANTO AS DCNP e

Cursos analisados?

2012

Dissert. / UFPR

DIRETRIZES CURRICULARES
NACIONAIS PARA O CURSO DE
PEDAGOGIA: das proposi¢des
oficiais as propostas curriculares

Leticia Jensen De Oliveira Costa

Andlise documental de PPCPe,
DCNP e entrevistas com pessoas
ligadas ao curso da UFPR e
UNIFESP

Citica. Faz critica ao
CPe da UNIFESP e
elogia o da UFPR.

2011

Dissert. /UCG

A formagéo profissional especifica
nos cursos de licenciatura em
pedagogia: a apropriagao de
saberes para a docéncia

Bruna Cardoso Cruz

Estudo de caso realizado em quatro
Instituicdes de Ensino Superior que
mantém curso de Pedagogia no
Estado de Goias, sendo duas publicas
e duas privadas

Critica. Mostra os
limites e fragilidades da
formag&o docente e faz
critica pela incorporagao
das proposicdes da
ANFOPE

2011

Dissert. / UNESP

O processo de reestruturagéo
curricular do curso de pedagogia
da UNESP/MARILIA: desafios e
possibilidades

Maria Eliza Nogueira Oliveira

Anélise documental e entrevistas
sobre a Reforma no CPe da
UNESP/Marilia

Critica. Entende que 0
CPe da UNESP/Marilia
é diferente das DCNP
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TIPO QUAL
" @ . POSICIONAMENTO
DATA (TESIEJ/;?i\I/iisEi?;c—QQAO) TITULO AUTOR CPe analisados QUANTO AS DCNP e
Cursos analisados?
Naéo ficou claro. Ela
entende que o CPe da
UFRJ tem diferenga
Sentidos de préatica em curriculo Maria Da Conceicao Maggioni Analise documental ¢ entrevistas gléa;:‘gr?snfécg\lrz:isomna
2011 Dissert. / UFRJ P . 99 sobre a reforma do CPe da UFRJ . & x
de curso de pedagogia Poppe (2004-2006) organica entre relagéo
teoria-prética. A tradigéo
da IES acaba auxiliando
na resisténcia as
determinacdes legais.
S,
2011 Tese / UFG DENED 05 [FET T T Vania Maria de Araujo Passos SE € 5 B2 GBS E DGR LIPT ﬁo PPCPe e 0 que é feito
Universidade Federal Do ) (2004 e 2007) g
T em sala e sentido por
prof e alunos do CPe
Pesquisa bibliogréfica, documento, . A e
. - un - Critica. Vé dificuldade
2011 Tese / PUCSP _Grad_uac;ao em pedagogla. Nelson Antonio Simao Gimenes exploratoria com entrevistas com das IES implementarem
identidades em conflito coordenadores e alunos de 48 CPe na as DCNP
Cidade de SP
Critica. Critica tanto as
~ q el DCNP como CPe da
Q:rﬂ:ggg éioﬁgﬁcﬁ:jgca na Pesquisa bibliografica e documental UNEB e a perspectiva
Dissert. / o ega Ao 0T et @it do PPCPe da UNEB (2007-2008) e do professor reflexivo-
2011 ' pedagogia: Marta Loula Dourado Viana dos programas de ensino e planos das | pesquisador. Afirma que
UFS da formacdo do professor P : it
reflexivo-pesquisador na proposta dlsmpllmgs Pesqmsg e Pratlc,a ) essa defesa atende a0
. Pedagdgica, Pesquisa e Estagio mercado. Defende ideias
do curso de pedagogia da UNEB -
de Saviani e de seu
grupo.
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DATA

TIPO
(TESE/DISSERTACAO)
Universidade

TITULO

AUTOR

CPe analisados

QUAL
POSICIONAMENTO
QUANTO AS DCNP e

Cursos analisados?

2011

Dissert. / UEPA

As repercussdes das diretrizes
curriculares nacionais nos cursos

de pedagogia da UEPA e UNAMA.

Ana Claudia Salomao Antonio
Siméo Luiz

Pesquisa exploratdria com andlise de
documentos dos CPe da UEPA e
UNAMA, ambos da cidade de Belém
e de entrevistas semiestruturadas,
com docentes das duas
Universidades

Concordancia. Indica
que nas duas IES as
DCNP foram
incorporadas, sendo que
na UEPA parece ter sido
mais conflituoso. Afirma
que nas DCNP e nos
CPe a Anfope foi lider.
Afirma que as DCNP
néo resolveram
problemas da identidade
do licenciado.

2011

Dissert. / UFRGS

A formagao de professores no
Curso de Pedagogia, licenciatura
da FACED/UFRGS: um estudo a
partir das diretrizes curriculares
de 2006

Jaira Coelho Moraes

Anélise documental das DCNP,
PPCPe da UFRGS e entrevistas com
professores e alunos dos Curso

Critica. As DCNP
atende ao mercado.
Problemas da formagéao
aligeirada e fraca,

20
10

Dissert. / UFU

Diretrizes Curriculares Nacionais:

a configuracdo da docéncia
expressa no PPCPe da UFU

Mbnica Luiz de Lima Ribeiro

Estudo de caso do Cpe da UFU, com
analise de documentos e entrevistas
com professores

Concordancia. O CPe
da UFU atende as DCNP
e foi lider ao implantar
esse projeto de curso.
Afirma ter problemas
entre 0 PPCPe e a
prética dos docentes em
sala.
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TIPO
(TESE/DISSERTACAO)
Universidade

DATA

TITULO

AUTOR

CPe analisados

QUAL
POSICIONAMENTO
QUANTO AS DCNP e

Cursos analisados?

2009 Dissert. / UFG

Profissionalidade docente em
projetos de cursos de pedagogia de
Universidades do Estado de Goias

Rita de Céssia R. Del BIANCO,

Pesquisa bibliografica e documental
sobre a reforma no CPe da UCG,
UFG e UEG

Critica. Astrés IES
atendem as DCNP, mas
€OM COmMpromisso
politico diferente. O CPe
da UEG seria 0 que mais
atende ao mercado. A
formag&o mais critica
seria 0 da UFG. Ou seja,
a particularidades entre
as Universidades

Artigo/ Periddico

As diretrizes curriculares
nacionais dos cursos de pedagogia
para a formacéo docente:

Estudo de caso, com entrevistas com

Néo ficou claro. As IES
aplicam as DCNP, ainda

2009 | Psicologia da Educagdo processo de implantacao da Marcia Hobold et al Coord de CPg de quatro IES privadas que com
~ do Sul do pais . .

Resolugéo particularidades.

CNE/CP n° 1/2006

As Diretrizes Curriculares 5 g

L - Néo ficou claro. Parece

Nacionais na Pratica de um Curso ter diferenca entre as

2009 | Dissert./ UFRGS de Pedagogia: Estudo de Caso na | Adriana Longoni Moreira Estudo de caso do CPe da UFRGS ¢

Faculdade de Educacéo da
UFRGS/ Porto Alegre — RS

DCNP, PPCPe e prética
dos professores.
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DATA

TIPO
(TESE/DISSERTACAO)
Universidade

TITULO

AUTOR

CPe analisados

QUAL
POSICIONAMENTO
QUANTO AS DCNP e

Cursos analisados?

2008

Dissert. / UNB

As politicas publicas educacionais
e 0 processo de formacéao do
professor nos cursos de
licenciatura

Ivana Alves Monnerat de Azevedo

Anélise comparativa dos PPC dos
cursos de Pedagogia, Geografia,
Histdria e Letras, entrevistas com
Professores e alunos da UEG,
campus de Anépolis

Critico. As
determinacdes legais véo
ao encontro do Mercado
e de OM. Os Cursos
implementam as
politicas legais, mas
parece ter
distanciamento entre 0s
PPC e o que é realizado
pelos professores nos
Cursos. Diferentes
formagdes isoladas.
Considera que muitas
das reivindicacdes da
ANFOPE ndo estdo nas
determinacdes legais.

2007

Dissert. / PUC/Camp.

Pedagogia: uma formacéao docente
comprometida com o social?

Cleonice Xavier da Silva Pimenta

Nao ficou claro qual IES analisa, mas
parece ser uma privada

Néo ficou claro. Faz
critica a org. do CPe que
analisou. O Curso
analisado esta
fundamentado em
autores criticos, mas a
matriz se estrutura com
bases pragméticas. O
Curso ndo tem
contribuido com a
formagéao de educadores
que assumam
compromisso de
transformar a realidade,
pois ndo as conhecem.
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APENDICE C - disciplinas do curso de pedagogia da universidade
federal de minas gerais (UFMG)* - campus BH

DISCIPLINA TIPO FASE C/H |CLASSIFICAGAO
OFERTAD
Alfabetizagdo e Letramento | OBR 1 60 [*docéncia
Politica Educacional OBR 1 60 [*politica
Metodologia de Pesquisa em Educagéo | OBR 1 60 [*pesquisa
Sociologia da Educagdo | OBR 1 60 [*fundamentos
Filosofia da Educagdo | OBR 1 60 [*fundamentos
Alfabetizagdo e Letramento || OBR 2 60 [*docéncia
Arte no Ensino Fundamental OBR 2 60 [*docéncia
Psicologia da Educagdo | OBR 2 60 [*fundamentos
Filosofia da Educagdo Il OBR 2 30 |*fundamentos
Sociologia da Educagdo Il OBR 2 30 [*fundamentos
Atividades Tedrico-Praticas |*** ATC 2 30 [*ATC
Historia da Educagdo | OBR 2 30 [*fundamentos
Politica e Adm. dos Sist. Educacionais OBR 2 30 [*gestdo
Fundamentos e Metodologia do Ensino da Matematica | OBR 3 60 [*docéncia
Antropologia e Educagdo OBR 3 60 [*fundamentos
Psicologia da Educagdo Il OBR 3 60 [*fundamentos
Histdria da Educagdo Il OBR 3 60 [*fundamentos
Estagio Curricular de Introducdo ao Campo Educacional OBR 3 60 [*estagio
Atividades Tedrico-Préticas || ATC 3 60 [*ATC
Fundamentos e Metodologia do Ensino da Matematica Il OBR 4 60 [*docéncia
Corpo e Educagdo OBR 4 60 [*docéncia
Estudos sobre a Infancia OBR 4 60 [*docéncia
Teorias de Curriculo OBR 4 60 [*docéncia
Processos Educativos nas Agoes Coletivas OBR 4 30 [*docéncia
Escola e Diversidade: Interfaces Politicas E Sociais OBR 4 30 [*outros
Atividades Tedrico-Praticas Il ATC 4 120 [*ATC
Fundamentos e Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa| OBR 5 60 [*docéncia
Fundamentos e Metodologia do Ensino da Geografia OBR 5 60 [*docéncia
Diddtica OBR 5 60 [*docéncia
Fundamentos da Educagdo Inclusiva OBR 5 60 [*docéncia
Organizagdo da Educagdo Infantil OBR 5 30 [*docéncia
Organizagdo do Ensino Fundamental OBR 5 30 |*docéncia
Formagdo Livre* ELE 5 60
Dificuldades no Ensino-Aprendizagem da Leitura e da Escrita | OBR 6 60 [*docéncia
Fundamentos e Metodologia do Ensino da Historia OBR 6 60 [*docéncia
Fundamentos e Metodologia do Ensino de Ciencias Fisicas OBR 6 60 [*docéncia
Fundamentos e Metodologia do Ensino de Ciencias Bioldgicay OBR 6 60 [*docéncia
Estagio Curricular em docéncia no Ens. Fundamental OBR 6 120 |*estagio
Libras OBR 7 60 |*outros




334

Arte na Educagdo Infantil OBR 7 60 [*docéncia
Didatica da Educagdo Infantil OBR 7 60 [*docéncia
Estagio Curricular em Educagdo Infantil OBR 7 120 [*estagio
Observatdrio de Curriculo: Educ. Infantil OBR 8 30 |*docéncia
Observatdrio de Curriculo: Ens. Fundam OBR 8 30 |*docéncia
Optativa** OPT 8 60
Optativa OPT 8 60
Estagio Curricular em Gestdo da Escola e Coordenagdo Pedagd OBR 8 120 |[*estdgio
Optativa OPT 9 60
Optativa OPT 9 60
Formagdo Livre* ELE 9 60
NADE - Administragdo de Sistemas e Instituigées de Ensino.
Sistemas de Avaliagdo Educacional NADE 7 60 |*gestdo
Economia e Politica de Finaciamento da Educagdo Basica NADE 8 60 [*politica
Trabalho Docente e Relagdes de Trabalho nos Sistemas de Eny NADE 9 60 [*gestdo
Optativa Direcionada DAE - (G2) NADE 9 60
Optativa Direcionada DAE - (G2) NADE 9 60
NADE - Educador Social.
Politicas Publicas, Movimentos Sociais e Cidadania NADE 7 60 [*outros
Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos da Educagdo Popular NADE 8 60 [*outros
Educagdo Social NADE 9 60 |*outros
Topicos em Educagdo Social ou Topicos Especiais em NADE 9
Sociologia da Educagdo 60 [*outros
Prética em Educagdo Social NADE 9 60 [*estagio
NADE - Educagdo de Jovens e Adultos.
Politicas Publicas, Movimentos Sociais e Cidadania NADE 7 60 [*outros
Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos da Educagdo Popular NADE 8 60 [*outros
Organizagdo da Educagdo de Jovens e Adultos NADE 9 60 [*gestdo
Metodologia da Alfabetizagdo de Jovens e Adultos NADE 9 60 [*docéncia
Pratica em Educagdo de Jovens e Adultos NADE 9 60 |*estdgio
NADE - Ciéncias da Educagdo.
Metologia de Pesquisa em Educagdo Il NADE 7 60 [*pesquisa
Optativa Direcionada DECAE - (G1) NADE 8 60
Optativa Direcionada DECAE - (G1) NADE 9 60
Optativa Direcionada DECAE - (G1) NADE 9 60
Monografia na area de Ciéncias da Educagdo NADE 9 60 [*pesquisa
NADE- formagdo complementar livre NADE 7a9 300

* Disciplinas de livre escolha do discente, fora do CPe da FaE

** Nao foi disponibilizada lista das disciplinas optativas ofertadas pela Fae. Entretanto,
consta uma observacao que disciplinas de NADE que ndo esté sendo cursado pelo
discente, podera contar como optativa.

***Este componente curricular corresponde ao que as DCNP denominam de Atividades
complementares e que estdvamos abreviando como ATC.
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APENDICE D - Quadro com os conhecimentos que o Licenciado em

Pedagogia deve dominar conforme PPCPe de 27
IFES, 2016

Area

Tipo de conhecimentos e saberes

Formacé&o
tedrico-pratica

Ter saberes amplos e, a0 mesmo tempo, especificos; fazer relagdo teoria-
pratica e com as variadas tendéncias e concepgOes de ensino e de educagdo
(UFT); ter consistente formagéo teérica, diversidade de conhecimentos e de
praticas (UFPB); ter solida formagdo (UNIR); atuar com conhecimento
fundamentado (UFAL); trabalhar com repertério amplo de informagdes e
habilidades (UFMT); dominar as bases epistemoldgicas de seu campo
especifico de atuagdo, dos conhecimentos pedagdgicos que com estes se
relacionam, compreendendo as bases e métodos que os constituem; deve
estabelecer uma relagdo entre teoria e pratica que ndo seja: a) colada em
demandas imediatas e praticas, e b) nem a teoria subordinada a dimensdo da
pratica (UFSC); fazer reflexdo ampla, rigorosa e profunda acerca do
significado do trabalho pedagégico (UFPR); ter formacdo teérica sélida
(UFT); usar as teorias educacionais contemporaneas (UFRGS).

Conhecimentos
histéricos

Ter compreensdo abrangente e histérica do mundo (UFPE); situar-se no
momento historico, reconhecendo suas potencialidades e limitacdes (UFPI);
utilizar conhecimentos sobre a realidade econdmica, cultural, politica e social,
para compreender o contexto e as relagdes em que estd inserida a prética
educativa (UFPI); compreender a realidade (UFG); estudar as relacdes entre
educacdo e trabalho (UFMT); compreender sua historicidade (UnB); ter
compreensdo critica da sociedade brasileira e da realidade educacional
(UNIFESP); ter compreenséo das questdes socioculturais, cognitivas, politico-
econdmicas, profissionais e valorativas (ético-formativas), que se tornam
categorias para caracterizar seus posicionamentos e atuacdo (UFPR).

Modalidades
educacionais

Reconhecer que 0s processos e a pratica educativa se ddo em diferentes
ambitos (UNIFAP); compreender os diferentes niveis e modalidades de
educagdo (UNIFAP); reconhecer que préaticas pedagdgicas acontecem em
espacos escolares e ndo escolares (UFRR); identificar os processos
pedagégicos que se desenvolvem na pratica social (UFC); conceber o
fendmeno educativo no processo histérico, dinamico e diversificado (UFAL);
ter entendimento articulado da concepcéo, organizacéo, gestdo do ensino nas
diversas areas do conhecimento, no &mbito de sua atuacdo e de suas
modalidades (UFPE).

Escola

Reconhecer a escola como uma organizacdo complexa (UFRR); compreender
a escola como uma realidade complexa que tem a funcdo de promover a
educacéo para e na cidadania (UNIR).

Processo de
aquisicdo do
conhecimento

Ter compreensdo do processo de construgdo do conhecimento do individuo
inserido em seu contexto social e cultura (UFPE); dominar cientifica e
politicamente o conhecimento sobre o processo educativo (UFRN);
compreender o processo de formacdo humana (UFG); ter conhecimento
especifico da epistemologia e dos mecanismos do ensino e da aprendizagem
(UFC); compreender o processo de sociabilidade e de ensino e aprendizagem
na escola (UFPI); compreender os processos psicoldgicos, culturais, sociais e
educativos envolvidos no ato de aprender (UNIR); dominar os principios
tedrico-metodoldgicos, das atividades de ensino e de aprendizagem (UFSC).
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Area

Tipo de conhecimentos e saberes

Recursos
didaticos e
metodologicos

Usar e dominar as tecnologias (UFPA, UFMS, UFPB, UFRJ); usar as novas
tecnologias como um dos requisitos para a construcéo e efetivacédo da
cidadania e para a renovagao da sua pratica pedagégica (UFC); dominar as
tecnologias contemporaneas (UNIR); atuar com as novas tecnologias,
diferentes midias e linguagens (UFPR); dominar as tecnologias de informacao
e comunicacdo (UFRJ).

Fazer escolhas e tomar decisdes metodologicas e didaticas por valores
democraticos e por pressupostos epistemolégicos coerentes (UFPI); fazer
escolhas tedrico-metodoldgicas (UFPR); escolher metodologias cientificas
adequadas a agdo (UFC); ter conhecimento cientifico e cultural dos métodos e
das técnicas em pedagogia e educacdo (UFC); dominar os principios teérico-
metodoldgicos, das atividades de ensino e de aprendizagem (UFSC); inovar
métodos, processos e procedimentos de docéncia vinculados ao ensino,
pesquisa e gestdo do ensino-aprendizagem (UFC).

Fazer uso dos meios de comunicacédo (UFMT); dominar processos e meios de
comunicacio (UFPE).

Conhecimentos
das etapas, areas
de conhecimento

e linguagens a
serem ensinadas

Conhecer as bases epistemoldgicas que fundamentam a docéncia na Educacéo
Infantil, nas séries iniciais do Ensino Fundamental e nos cursos de Ensino
Médio na modalidade Normal (UFRR); dominar os conteldos gerais e 0s
fundamentos da Educacéo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
(UFC); conhecer, dominar e articular contedos e metodologias especificas da
Educacgéo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (UNIRY);
conhecer e dominar os conteidos basicos relacionados as areas/disciplinas de
conhecimento que serdo objeto da atividade docente, adequando-os as
atividades escolares proprias das diferentes etapas e modalidades da educagio
basica (UFPI); dominar as bases epistemoldgicas de seu campo especifico de
atuacdo, dos conhecimentos pedagégicos que com estes se relacionam,
compreendendo as bases e métodos que os constituem (UFSC); compreender
e valorizar as diferentes linguagens (UFC, UFPE).
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APENDICE E — Quadro geral com os campos de Estagio e Atuagdo e as Competéncias e Atribuicdes para a
Docéncia, Gestéo e Pesquisa e Outros Campos

COMPETENCLAATRIBUIC OES
INSTIT Campos de Campos de DOCENCIA GESTAO PESQUISA OUTROS CAMPOS
: Estazia Atnacio
I-compreender, cuidar e edacar I-coordenacao, acompanhamente e I-idenfificar proYlemas soctoculiarais e | 1- demeonstar consciencia da
criangas de Zero a cinco anos, de forma aw aliagdo do A jato ]:e.;:Lf £l educacionais com postim investipativa, | diversidade, respeitando as
a confribair, para o seu J-participar da gesido das in: miegrativa & propositiva am difarengas de namureza ambiantal-
desenvolvimento pas dimensdes, enire | em que afuem phr.emnr_n execatando realidades complexas ecn]oanc.l ET_I.CI.I a:_al r_e
oniras, psicologica, intelectaal, | acompanhando = avaliande projetos contribuir para supes
social. programas educacionais, em ambientes | socials, e‘r_l.cn-mc econbmicas
1-fortalecer o desenvolvimento & as escolares @ ndo-sscolares; furais, reli politicas e ouiras; especials, escolhas sexuals, anire
aprendizagens de riangas de Ensine 1- realizar pesquisas que proporcionsm | owiras;
Fundamental, assim como dagueles conhecimentos, entre outres: sobre 205
que Rde fiveram cpormidade de alunos e alupas e a realidade
EI ATEF gs:oLg.ri...J.-:io a idade propria; socioculiural em que estes desenvolvem
DCNFP EI-\ :' ::n:-nll'.u. I EEPAGOS e\.'»:n:-l.a:as 8 erignci =5 nio-escolares, sobre
(2008) Getgn nio-escolare:, pa promecdo da de aprender, em
- aprendizazem de £ entes meios ambiental'ecologicos
diferantes f: 507re propostas curmiculares e sabre a
bumapo, em organizacio do trabalbo educativo
modaldades do processo educative; praticas pedazosicas;
4-aplicar modos de ensinar difsrentes 3-utilizar, com propriedade,
linguagens, Lingna Pertaguesa mstumentos propries para constnagdo de
Matematica, Cigncias, Historia, conherimentos pedapdzicos &
Geoprafia, Artes, Educagdo Fisica, de cantificos:
forma interdisciplinar e adequada s
diferentes fazes do desenvolvimenta
tumapo, pamticularmente de ciangas;
I- Organizar & dessnvolver 1-Diesempenhar as tarefas do 1-Fealizar investigacao educacional que | 1-Faworecer a inchizao social dos
experiincias de aprendizagem Administrader Escolar em sentido proporcions conhecimentos sobre a sujeites indipenas, com
utilizando diferentes modos de ensing | ample, o que dirize realidade sociocultural, ambienmal & necessidades especials 2 fowens,
& inpuazen: na abordagem dos adminismativamente & modes de wida dos Emgmm.nnsem:i.do atraves de uma posnara politica e
contendos escelares, de Lingua pedagogicamente a escola; de favorecer a vinculagao entre os pedagogica afirmativa;
EI AIEF, EJA, | Parmpuesa, Matematica, Ciéncias, 3-Paricipar da gest3o das instimigées | contendos escolares, os saberes e 2-Promover didlege interculiural;
UFAM EL AIEF, Gestde, EE, | Historia, Geografia, Artes, Educacio em que afuem plansjando. execatando, | necessidades da vida social dos sujeites; | 3-Afmar como apente interculiural;
Gestio Elnd & Fisica, adetando uma perspectiva acompanchando e avaliando projetos @ | 2-Panticipar de grupos de pesquisa e 4-Amar na promogio do
Pesquiza mterdizciplinar adeguada aos propramas educacionais; desenvolvimento de alternativas desenvolvimento de propostas e
diferentes fases e ciclos de pedapozicas, didaticas e tecnoloeicas, mediagies pedazdgicas voltadas
desenvolvimente kumano, voltados para a inchisdo e escolarizacie | pama a formagdo ‘escelarizacio dos
te de coangas: de sujeites portadores de necessidades sujeites com necessidades
especiais, especificidads étmica e com especiais a'on especificidade
niptaras na escolarizagdo regular éimica;
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1-Articular atividade educacional nas
diferentes formas de gestdo da

1- Estimmlar continnamente o processo
de pesquisa e 2 produgdo cieatifica, 3

1-Hzhilidade para stuar na
educagio de forms inchisiva, de

educagio, na organizagio do mabalbe | fim de propor alternativas parz & mode a buscar garantir os direitos
EL AIEF, EJA, pedagogico escolar, no plansjamento, | Tesolugio de problemas que envolvem & | sociais;
UNIFAP EI, AIF.F, (Gestio, EE, execu;iu e a\'ﬂia;éo.depmposms ednca;én.;. ] _ 2-glsborar pn?jem_s pedag{':p'l:.os
Gestan Elnd e pedagogicas em ambientes escolares & | 2-Possibilidade de articular ensino e que possam sintetizar o3 anseios da
Pesquisa ndo-sscolares; pesquisa ma produgis do conhecimento e | comunidade escolar pautades nes
na pratica pedagogica; aspectos de solidariedade,
cooperagio, responsabilidade,
compromisso secial e Stica
1- capaz de sruar ns Educacio Infandl | 1- atuacdo na gestio aducacional e 1-Lidar com sifuagdes-problema
& anes iniciais do Ensine Fundamental | coordenagio pedagogica, de modo que | 1-produgdo de um conhecimento envelvendo o plansjamento, a
— em atividades gue compdem o ele saja capaz de implantar, académico que se universaliza por execugio e avaliagio do projeto
curmiculo dessas etapas de ensing; ascompanhar e avaliar projetos e contribuir para a qualidade de vida dos pedagdgice e curricular nas
2-capaz de organizar, dirigir e programas educacionais, combass na | sujeitos amazonidas; instituiges educativas;
adminisirar simagdes de aprendizagens | realidade local e na produgdo de um 2-desenvolver investigagdes 2-Desenvolver atividades socio-
na escals; conbecimento académico qua sa direcionadas para a identificagdo de educativas e culmirais integradas a
3-Aruar em stividades destinadas & universaliza por contribuir para a problemas sociomlrais e educacionais, | projetos extensionistas, com vistas
educagio da infancia de zeso acinco | qualidade de vids dos sjeitos com vistas 3 contribuir para superagio a coniribuir para superagio de
anos; amazonidas; de situagdes de exclusio das mais exclusbes sociais, emice-raciais,
4-Exescer a docénciz na Educagio 2-desenvolver conhecimentos, diferentes nanmezas econdmicas e politicas;
Infantil & nas séries iniciaic do Ensine | competénciss @ habilidades voltadas 3-Udlizar, com propriedade, 3-Utilizar-se de diferentes
Fundamental de forms interdisciplinar | para a sua participagio na gestio instumentos proprio linguagens como meio de
UFPA EL AIEF, E['g:f;”?“’ 2 articulada & diferentes fases de ) escolar, desenvolvendo agdes de conhecimentos pedagdgices e exprassio e cumn.ni:ca;éo:
™ Cestino - desenvelvimento bumsne e condigdes | coordenacdo, elaboracio de projetos, | ciennficos; demonsirando domunio de
Pesquisa | ohierivas de vidz: de pestio financeira, que se constituem tecnologias adequadas ao
S-Ammar articulagio com amibutes essencisis no processo de desenvolvimento da aprendizagem;
profissionsis de outras sreas do Zestio; 3-Exercer 2 gestio e
conheriments escolar, considerando o | coordenagio do trabalho pedagégice
ensing das Ares (Musica, Teatro, instimigdes educativas,
Artes Visnzis e Danga) Literatura e da | organizando projetos e planes para a
Educacao Fisica na Educacio Infantl | Educagao Basica, considerando as
& anos iniciais do Ensine Fundamentsl; | especificidades de seus segmentos,
destacando concepgies, objetivos,
metodologias, processos de
planejamento e de avaliagio
institucional em uma perspectiva
democratica;
EL AIEF, EIA, 1-Conhecer, _apl.i.carg r_eﬂeti.r acerca 1-Dumj:nar 05 ConCeitos qua permeiam 1-Perceber:_aplicar emali_za: pesquisas ITDen!m:lsn'ar omsc_l&m:ia da
Gestio ‘EE_ das bases epusmn]?g]cas que . uplamjam;enm. A eXECNga0, 3 que proporcionem cnnll.eume'nm:l sobra dll'l}rsldade e pluralidade cultural,
EI AIEF. Elnd, E.M.Ch ﬂm{hmenl:m'a docencia na Educagso cnnrdallagm, o al:ompanhmﬁnm ea Propostas r:lu:n'.culms,' organizacao do polifica e social de nossa
UFRE Gestio, EPTéc * | Infantil, nas séries iniciais do Ensino avaliagdo de projetos e experiéncias tahalll_.u educativo, praticas e espagos sociedade, reconhecendo a
omtros Pesnl.j_ujsal‘e thidamenm.‘l & nos cursos da Ensing er!u.cmh'as. em contextas escolares & pedazdgicos; diferenca como elemento de
Cratros Medio na modalidade Nommal; n3o0 escolares; enriquecimeanty dos processos

educacionais:
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UFT
®

EI AIEF

EL ATEF  EJA,
Gestao, EE,
Elnd, EM/CH,
EPTec.,
Pasquiza &
Outros

1-Compresndsr e educar criangas de
ZETO A CIICo anos;

2-Fortalecer o desenvolvimento e as
aprendizagens das criamgas do ensing
fundamental, bem como dagqueles que
nie tiveram a opornmidade de
escolarizacio na idade propria;
3-Aplicar medos de ensinsr diferentes
linzuazens, Lingus Porfuguess,
Matematica, C; s, Historia,
Geografia, Artes, Educagio Fisica, de
forma interdisciplinar & adequada &
diferentes fases do desenvolvimento
humano;

4- Felacionar as linguagens dos meios
de comunicagio aplicadas 4 educacio,
nos processas diditco-pedagogicos,
demonstrando dominio das tecnologias
de mformagio e conmunicagio
adequadas ao desenvolvimento de
aprendizagens significativas;

1-Participar das gesties das
mstifuigdes em que afuem engquanie
estudantes e profissionais buscando
conmibuir para elaboragiio,
mmplemsntagio, coordenagio,
acompanhamento e avaliagio do
projeto pedagogico;

1-Fealizar pesquisss que proporcionsm
conhecimentos sobre aescolaea
realidade socio-culiural, nas quais
desenvaolvam atividades ndo escolarss;
2-sobre processos de ensinar e sprendsr
em diferentes meios ambiental &
ecologico;

3-F.ealizar pesquisas que proporcionem
conhecimentos, entre outros: sobre o
zens alunos, sobre proceszo de ensinar e
de aprender;

4-identificar problemas sociooulturais &
educacionais com postura investigativa,
integrativa e propasitva em face de
rezlidades complexas, com vistas a
coniribuir pars superagio de exclnsdes
sociais, émico-Taciais, ecomdmicas,
culturais, religiosas, polificas @ outras;

1-Feconhacer & respeaitar as
manisfestagdes e necessidades
fisicas, cognitivas, emocionals e
afetivas dos educandos nas suas
relagdes individuais & coletivas;
2-Demonsirar consciéncia da
diversidade, respeitando as
diferangas;

UNIE

EL AIEF,
Cestiie,
outros

EL ATEF, ETA,
Gestio, EE.
ECzmpo,
Pesquiza

1-Conhecer, dominsr e articalar
conteides e metodologias especificas
da Educzgio Infantl & dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental;
2-compreender a necessidade e saber
dessnvolver 2 avaliacio permansnte.
dentro de uma perspactiva continua,
envolvendo o desempenho dos alunos
ou das alunas, da instituigio e dos eu
proprio wabalho;

1-Coordanar agoes padagogicas
curriculares, didaticas e
organizacionsis envalvendo o ensine e
3 aprendizagem;

2- Promover orientagio pedagdgica;
3-Planejar, executar, coordenar.
scompanhar e avalisr a construgio de
Projeto Politico Pedagdgico muma
perspactiva de gestao democratica;
4-glzborar, executar e avaliar planes da
agdio pedazdzica que expressem oo
processos de trabalho desenvolvidos
ns instimigio;

5- compreender 8 necessidade e saber
desenvelver 3 avaliagio permanents,
densro de nma perspectiva continuz,
emvolvendo o desempenho dos ahmos
ou das alunas, da instituicio e dos sen
proprio wabalho:

1-Produzir e secislizar conhecimentos
sistematizados que permitam ao firmro;

1-Favorecer a incorperagdo das
agdes pedagogicas 3 diversidade
cultursl, émica, sexmal e religiosa
de nosso povo;
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1-compreender, cuidar e educar
criangas de Zero 3 cinco anos, de forma
a confribuir, para o seu
desenvolvimento nas dimensdes, anmrs
oufras, fisica, psicologica, intelectual,
social;

2-fortalecer o desenvelvimento e as
aprendizagens de criangas do Ensino
Fundamental, assim como dagqueles
que nio tiveram opertunidade de

l-coordenagio, acompanhsments &
avaliagio do projeto pedagogica; 2-
participar da gestdio das instimigdes em
que atuem planejando, executando,
acompanhando e avaliando prejetos e
programas educacionais, em ambientes
escolares & nio-sscolares;

1-identificar problemas seciooulnrais &
educacionais com posiura investigativa,
integrativa e propositiva em face de
realidades complexas, com vistas a
contribui pars superagio de exclnsdes
socigis, émico-Teciais, econdmicas,
culturais, religiosas, politicas e outras;
2- realizar pesquisas que proporcionem
conhecimentos, enfre outros: sobre seus
aluines e alunas e a realidade

1- demonstrar consciéncia da
diversidade, respeitando as
diferengas de namreza ambisntal-
ecoldgica, émico-racial de
zéneros, faixas geracionais,
sociais, religides, necessidades
especiais, escolbas sexuais, enme
outras;

lassas

EL AIEF, EL AIFF, . E L L e — N e
Cestio Gestio escolarizacdio na idade propria; spcioculnral em que estes dessnvolvem
TFAL outros C\ EM-CI\'. 3- trabalhsr, em espagos escolares e suas experidncias nio-sscolares, sobre
de = I- EDTee & nig-escolares. na oromocio da processos de ensinar e de aprender, sm
;‘;}e Pes '.'_'s zprendizagem de sujeitos em diferentes meios ambisntal'acologicos,
e S diferentes fases do desenvolvimento sobre propestas carmculares e sobre a
humane, em diversos niveis & organizagio do trabalho educative &
modalidades do processo educative; 4- praticas pedagogicas;
aplicar modeos de ensinar diferentes -uilizar, com propriedade,
linguagsns, Linzuz Pormzuess, instrumentos proprices para construgio de
Matematica, C s, Historia, conhecimentos pedsgogicos &
Geografia, Artes. Educacio Fisica, de cientificos;
forma interdisciplinar & adequada as
diferentes fases do desenvolvimento
humano, particularmente de criangas;
1-profissional capaz de desempenhar 1-profizsional capaz de desempenhar 1- produzir, difundir e aplicar o
fungdes de docéncia na Educacio fimgdes de planejamento, gestio, conhecimento cientifico-filosofico no
Infantil @ nas Séries Iniciais do Ensino | coordenagio pedagdzica, as- campo educacional;
Fundamental; sessoramento, pesquisa, inspegio,
2-Planejar, executar e avaliar avaliagio em redes escolares, unidades
atividades de ensino nz Educagio escolzres publicas e privadas,
Infantil & nas Series Iniciais do Ensino | empresas, programas, projetos e
Fundamental; quaisquer ouTas instimigdes on
3- compresnder, cuidar e educar situagdes onde se realizem atividades
IEF AIEF criangas de zero 2 dez anos, de forma 8 | de ensine-aprendizagem;
Eéestin ? Eéest?m ! contribuir, para o sen desenvolvimento | 2-gerir redes e unidades escolares bem
UFEA ElA, EES, Des uisa,e nas dimensdes, entre ouiras, fisica, come prajetos educativos, bem come
(}Ilm»sp, 4 psicolégica, intelectmal, social; atividades educativas em espages nio-

4- fortalecer o desenvolvimento & 33
aprendizasens: de criangas do Ensino
Fundamental, assim como dagueles
que nio tiveram opertunidade de
escolarizacdo na idade propris;
5- trabalhar, em espacos escolares &
nag-escolares, na promocic da

i de sujeitos em
diferentes fases do desenvolvimento
humane, em diversas niveis &

escolares;
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modalidades de processe educativo; §-
aplicar modas de ensinar diferentes
linzuagens, Limgus Portuzness,
Matematica, Ciéncias, Tia,
Geografia, Antes, Educagio Fisica, de
forma interdisciplinar e adequada as
diferentes fases do desenvolvimento
humane, particularmente de crisngas;

EL AIEF

EL ATEF, ETA
2 Pasquiza

1- dommio dos contendes gerais e dos
fundamentos da Educagio Infantil e
dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental;

2- conhecimento especifico da
epistemologia e dos mecanismos do
ensine e da aprendizagem;

3- diversidade & capacidade de integrar
contendos;

4- trabalho interdisciplinar;

5- renovagao das praticas pedagogicas
relacionadas a educagio de pessoas
com necessidades especiais, &
educacio do campo em organizages
governamentals @ nAg-governamentais,
educagio de jovens e adultos e
insercio das diversas culturas;

6- etica, estética e ndicidade no
exercicio da docéncia;

7- na inovagio de métodos, processos
& procedimentos de docéncia
vinculados a0 ensing, pesquiss &
gestio do ensing sprendizazem.

1-na inovagio de metedos, processos &
procedimentos de docéncia vinculados
20 ensine, pesquisa @ gestio do ensing
aprendizagem;

2-acompanhamenta/
assessoramento/execugio eficiente do
ensino-aprendizagem e da gestio
escolar, COmo FestoT &/on assessor
pedagégico, e em outras dreas,
vinculadas a educacio formal, nio
formal e informal;

1- na movagao de métodos, processes e
procedimentos de docancia vinculados
a0 ensino, pesquisa e gastio do ensino
aprendizagem:;

2-construgio de wn referencial tedrico-
Ppratico que possibilite produgio e'on
redimensionamento de conhecimentos;

3- compresnder 2 dinimica da realidade,

utilizando-sa das diversas ireas do
conhecimento para elaborar processos
investigativos que facilitem o
aperfeigoamento ou a predugio de
praticas pedagogicas renovadas;
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1-atuagio na Educagio Infantil, nos
Anos Iniciais do Ensine Fundamental
2 em Programas/prejetos de Formagio
Continmada dos profissionais da
Edncagio Basica;

2- orientar o processo de gpropriacio
dos saberes de forma crifica e
contexmalizads, desenvolrendo

1-Ampliar 3 oferta de profissionais
qualificades parz a investizagdo,
elaboragio, execucio e avaliagio de
agdes educacionais que atendam &
diversidade cultural, incorporem
recursos tecnolégicos & busquem
contribuir na ransformagio da
realidade no qual estio inseridas; 2-

1- Implica no desenvolvimento de uma
atitude de permanente analize da
realidade, no dominio de processos de
investizagio e diagnésticos sobre a sala
de aula, a escola e o sistemna educacional,
levantando e organizando dados
smpiricos, descrevendo situagdes e
processos a partit das situagoes

diferentes fazes do desenvelvimsnto
humane, em diversos niveis e
madalidades do processo sducative; 4-
aplicar modos de ensinar diferentes
linguazens, Lingus Pormzuess,
Matematica, Ciéncias, Histori
Geografia, Artes, Educagio Fisica, de
forma interdisciplinar e adequada as
diferentes fazes do desenvelvimsnto
humano, particularmente de crizngas;

sobre propestas curmiculares e sobre a
oTganizacio do trabalhe educative e
priticas pedagogicas;

3-utilizar, com propriedade,
insrumentos proprios para construgio de
conbecimentos pedazdgicos &
cientificos;

EI ATEF, conhecimentos, habilidades e valores | coordenar, acompanhar e assumir evidenciadas, as politicas educacionais &
TFMA Gestia, NI DeCessATios 20 CONVIViOo Dnma zestio de ambientes escolares e nio aducagio
outres sociedade democratica; escolares;
3-assessorar, planejar, implementar &
avaliar sxperiéncias e projatos
educacionais em diferentes instincias;
4- implementsr politicas educacionais
e formas de gestio democratica no
sistems e na escola, conimbuindo para
a articulagio dos sujeitos escolares
enfre si e com a sociedade;
1-compreender, cuidar e educar 1-coordenagdo, aconpanhaments e 1-identificar problemas socioculurais @ | 1- demonstrar consciéncia da
criangas de zero a cinco anes, de forma | avaliagdo do projeto pedagégico; 2- educacionais com postara investigativa, | diversidade, respeitando as
a contribuir, para o sen paricipar da gestio das instimigées em | intezrativa e propositiva em face de diferengas de namureza ambiental-
desenvolvim nas dimensoes, entre | que amem planejando, executande, realidades complexss, com vistas a ecolégica, émico-racisl, de
ouiras, fisica, psicoldgica, intelectusl, | acompaphandoe e avalisndo projetos e contribuir para superacio de exclusdes géneros, faixas geraciomais, classes
social; programas educacionais, em ambientes | s s, efmico-Taciais, econdmicas, sociais, religides, nacessidades
2-fortalecer o desenvolvimento e as escolares e nio-escolares; culturas, religiosas, politicas e outras; especiaiz, escolhas sexuais, enire
aprendizagens de crismgas do Ensino 2- realizar pesquisas que Proporcionem | ouiras;
Fundamental, assim como daqueles conhecimentos, entre outros: sobre sens
que niio tveram opormnidade de ahings e ahmas e a realidade
EI ATEF, ETA, ot . S A # .
EI ATEF Gestin, EE. Sscnlanza;so na idade propria; soctoculniral em que estes .'le*.enw.]iem
TFF C;estin " EM/CN 3- trabalhar, em espagos EEEO]QEES g SUAS experiancias nio-escolares, sobre
" EJA, EE;p EPTec le nap-es Fo]x.res. 14 promocio da processos de L 2 de apren.d:er.. =m
2 pchm',';s zprendizagem de sujeitos em diferentes meios smbientsl’'ecologices,
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1-entendimento articulado da
concepcin, organizacio, gestio do
ensine nas diversas areas do
conhecimento, no dmbin de suz
amagio & de snas modalidades;

2- atuar com jovens e adulios em seu

1-entendimento articulade da
concepgio, organizacis, zestdo da
educagio, dos sistemas educacionais,
das praticas escolares 2 ndo escolares;
2-desempenhar as tarefas de
plansjamento, formulagio e avaliagio

1-produzir e divalzar o conbecimento na

dres da edncagdio; 2-investigar e produzir

conhecimentos na area educaiva,
atentando para os significados sdcio-
culmrais e as finalidades educativas, na
relagio com o enzino e a extensio;

1-amar como portadores de
necessidades: especiais, em
difsrentes niveis da organizagio
escolar, de modo 3 assegurar seus
direiros de cidadania;

processo de escolarizagio de politicas publicas na area da
educagio;
AIEF E EI ATEF, S-m‘mrmpmcessn de organizagio,
TUFFE (iEST;&O EM/ICH e Zestio educacional dos sistemas
Outros educacionais, escolar e nio escolar, na
perspectiva da constmgio/avaliagio de
um projeto politico-pedagdmico;
4-elaboragio de projets polidce-
pedagogice, sintetizando as atividadaes
pedagbgicas & administrativas,
caracterizadas por categorias como:
solidariedads, cooperagio,
responsabilidade e compromisso;
1-Atuar na docéncia dz Educagio 1-amar no exercicio de gestio
infantil & dos anos inicias do Enzino educacional e de atividades gerais de
Fundamental; assassoramento pedagogice comoe
2-atuar na docéncia das disciplinas profissional técnico-pedazdgico na
pedazdzicas em cursos da formagio do | escolz & em oumTas instimigdes que
profissionzl docents; desenvolvam agdes sducativas;
3-Criar, planejar, realizar, gerr e 2-Parficipar coletiva e
avaliar simagdes diditicas eficazes cooperativaments da elaboragdo,
para a zprendizagem & para o Zestio, desenvolvimento e avaliagio
desenvolvimenio dos alunos, do projeto educative e curricular da
utilizando o conhecimento das dreas escols, amando em diferentes
ou disciplinas a serem ensinadas, das | contextos da pratica profissional, além
TeMmaticas sociais Tansversais ao da sala de aula;
UFPL EIL AIEF, EL AIFF, cummiculo escolar, dos contextos sociais
Gestio Gestio, Outres | considerados relevantes para a

aprendizagem escolar, bem como as
especificidades diddticas eavelvidas;
4-Utilizar modos diferentes & Hexiveis
de organizagio do rempo, do espago 2
de aFmupamento dos alunos, para
favorecer & enriquecer sen processo de
desenvolvimento e aprendizagem;
5-Manejar diferentes estratégias da
cormunicacio dos contendes, sabendo
eleger a5 mais adequadas,
considerando a diversidade dos ahmos,
o5 objetivos das afividades propostas e
as caracteristicas dos préprios

1-desenvolver ssmdos, servigos de
axtensio e pesquisas sobras questdes
aducacionais visando contribuir para a
melhoria da qualidade da educagio
basica, priorizando a escola pablica;
2-Sistematizar & socializar a reflexdo
sohre a pratica docente, iInvestizando o
contexto educativo 2 analisando a
propria pratica profissional;
3-Utilizar-se dos conhecimentos para
manter-s2 amalizado em relagdo aos
contendos de ensin & a0 conhecimento
pedagogico;

4- Elaborar & desenvelver projetos
pessoais de estmdo e rabalho,
empenhando-se em compartilhar a
pritica e produzir colstivamente;

1-Analizar simuagdes e relagdes
interpassoais que GOOITEMm 0
escola, com o distanciamente
profissional necessario a sua
compraensio;
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contendos;
-Conhecer e dominar os contetdos
basicos relacionados s
areas/disciplinas de conheciments que
serdo objeto da atividsde docents,
adeguando-os as atividades escolares
proprias das diferentss stapas e
modalidades da educagio basica;
7-Ser capaz de relacionar os contendos
basicos referentes a5 areas/disciplinas
de conhecimento com: (3) fatos,
tendéncias, fandmenos on movimentos
da stualidade: (b) o= fatos
sipnificativos da vida pessoal, social e
profizssionzl dos alunos;

- Compartilhar saberes com docentes
de diferentes areas/disciplinas de
conhecimento e amicular em seu
trabalho a5 contribuigbes dessas dreas;
9-Ser proficiente no uso da Lingua
Pormzuesa e de conhecimentos
matematicos nas tarefas, atividades &
situagdes sociais que forem relevantes
[para seu exercicio profissional;

UFRN

EL AIEF,
EJAE
OUTROS

EL AIEF,
EM/CN e
Ouros

1-Fortalecer e desenvelver o processo
de ensino-aprendizagem em diversos
niveis & modalidades do processo
educative;

2-Aplicar modos de ensinar ufilizando
© conhecimento das diferentes
disciplinas e arcabougo tedrico de
forma interdisciplinar e adequada as
diferentes fases do deseavelvimento
humiani;

1-Participar da gestdo das instimigoes
contribuinds para elsboragdo,
implementacdo, coordenscio,
acompanhamento e svaliagio do

rojeto pedagogico, de programas
educacionais — em ambientes escolares
e nio-sscolares;
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1-Compreender, cuidar e educar
criangas de Zero a cinco anos de forma
2 contribuir para o sen
desenvolvimento nas dimensdes fisica,
psicolézica, intelecmal, social;
2-Fortalecer o desenvolviments & 25

1-amuar na organizagio e gestdo de
sistemas e contextos educativ
2-Participar da gest3o de instituigdes,
planejando, acompanhando e
avaliando projetos & programas
educacionsis em ambientes sscolares &
nio-2scolares;

1-Urdlizar, com propriedade,

instrumentos proprios para construgio de

conhecimentos pedazogicos &
cientificos.

1-amar com educando com
necessidades educacionais
especiais, em diferentss niveis de
organizacio escolar, de mode a
assegurar seus direitos;
2-Feconhecer & respeitar as
mapifestagbes e nacassidades

EL ATEF, EJA_ | #prendizapens de criangas do ensing
Gestip, EE, | fndamental, assim como daguelss que fisicas, cogmitivas, emocionais e
UFM: EL AIEF EMCH. nio tiversm opermunidade de afetivas dos educandos nas suas
® EP/Téc. = | escolarizaciio na idade propris; relagdes individuais & coletivas;
Pesquisa 3-Aplicar modos de ensinsr diferentes 3-Demonstrar conscisncis da
conteudos, de forma interdisciplinar, e diversidade, respeitando as
adeguados as difsrentes fases do diferengas de qualquer namreza;
desenvolvimento bumano,
particularmente de criangas;
1-atuar come docents em edwcasdo 1-amar como docente em educagio 1-participar da produgio do saber da
infantil e nos anos inicisiz do ensino infantil & nos anos indcizis do ensino area;
fundamentsl, o que inclui a reflexiio, ¢ | fundamentsl, o que inclui a reflexdo, o
pensamento,  critica, a crisgdo, o pensamento, a critica, a criagio, o
UFG EL AIEF Ele ATEF  |plansjamento, 3 execugio, 3 gestio e 3 | planejamento, a execugio, 2 gestio 2 a
avaliagdo do wabalbo pedagozice, dos | avaliagdo do trabalho pedagdzico, dos
siztemas, unidades e projetos sistemas, unidades e projetos
educacionais na escola e em outros educacionais na escola e em owres
[ educativos. contextes educativos.
1-atuar coms docente na Educacio 1-amar na drea de serviges 2 apoio 1- utilizar, com propriedade,
EI ATEF ETA Infantil. nos anos iniciais do Ensino escolar; . instumentos _:mipri.oslyar:a constmgio de
-Crest?'w. EI- : Fu.udxm.gnu] g Em d.isciplim.& _ - afuar no plznejamento, EXECUGAD & cou.h.gcimemo& pedagogicos e
EC'a.m.‘Jo. ! _::E.dalgog:ca& dos cursos d.e nivel avaliagio de programss e projetos cientificos;
TFMT NI EM/CH médio, 13 modalidade Normal & de pedagogicos siSemas @ u‘n;d.ades
(] : EPTée : Educagse Profissiomal; de ensino, & em ambientes nio-
Pesquisa e ?ecols.r&. = ;
Outos :-acum'na.ge;ts.o de amb.!nlbes
escolares, integrando a escola & owras
mstingpdes educacionais
1-participagio na organizagio e gestio
de sistemas e instmigdes de ensino,
englobando: plansjamento, execugis,
coordenagio, acompanhamento &
TUFES EL AIEF, avaliagio de tarefas proprias do setor
[ Gestiie dz Educagio;

Pesguiza

Z-plansjamento, execugio,
coordenagio, acompanhamento &
avaliagio de projetos & experisncias
educativas ndo-escolares
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1-exercer a docéncia na Educagio
Infanl, compraendendo crache & pré-
escola;

2- exercer a docéuncia nas Séres
Iniciais do Ensimo Fundamental;
3-axercar 3 docéncia na nas
Disciplinas Pedsgogicas do Ensino
Medio;

4- exercer a docéncia na Educacio de
Jovens e Adulros;

5-Compresnder, cuidar e educar
criangas de zero a cinco anos, de forma
a Conmribuir para & sen

1-Amara comao Gestor de Processos
Educativos em Institnipdes Escolares &
Mio Escolares;

2-Participar das gestdes das
mstinggdes em que FRlem SnquUante
estudantes e profizsionais contmbuinde
para 3 elaboragio, implementscio,
coordenagdo, acompanhamento e
avaliago do projeto pedagogico;

3- Participar da gestio das instimigbes
em gue amem, planejando,
executando, scompanhando e
avaliando projetos & programas

1-Tdentificar problemas socio-culnurais e
educacionais com posmira educativa,
integrativa e propositiva em face de
realidades complexas com vistaa
contribuir para superagio de exclnsdes
socials, emico-Taciais, aconomicas,
culfurais, religiosas, politicss e outras;
2- Feealizar pesquisas gue proporcionsm
conhecimentos entre outros: sobre seus
ahings e alumas e 3 realidade socio-
culmral em que estes desenvelvem suas
experiéncias ndo escolares, sobre
processas de ensinar e de aprender em

EI ATEF, EL AIEF, desenvolvimento nas dimensdes, enre | educacionais em ambisntes sscolares & | diferentes meios-ambiental | scologicos,
UFRJ Cestio, Gastdo & oufras, fisica, psicologica, intelecmal e | ndo escolares; sobre propostas curriculares, & sobre 3
] EJA CN Pesguiza social; organizacio do trabalho educativo
&-Fortalecer o desenvolvimento e as pratces pedagogicas;
aprendizagens de criangas do ensing 3-Utlizar com propriedade instrumentos
fundaments] assim como dagnales que PTOpTiOs para a construgio de
ndo tiveram opeorunidade da conbecimentos pedagogicos &
escolarizagio na idade propria; cientificos;
7- Aplicar modaes de ensinar diferentes
linguagens, inchindo s Ingus
poriiguesa e a5 ingnagens
matemarica, cientifica, artistica e
corparal, de forma interdisciplinar e
adequadas as diferentes fasas do
desenvolvimento nmano,
particulsrmente de crisngas;
1-compreender, cuidsr e educar l-coordenag o, acompanhsmento & 1-idsntificar problemas socioculnrais @ | 1- demonstrar consciencia da
criangas de zero a cinco anos, de forma | avaliagdoe do projete pedagogice; 2- aducacionais com postara investigativa, | diversidade, respeitando as
a confribuir, para o sen participar da gestio das instinigoes em | integrativa e propositiva em face da diferengas de namreza ambisntal-
desepvolvimento nas dimensdes, enre | que amem planejande, executando, realidades complexas, com vistas a ecolégica, émico-racial, de
ourmas, fisica, psicoldgica, inmtelecmal, | scompanhande e avaliando projetos & | contribuir para superacio de exclusfes zemeros, faizss geracionais, classes
social; programas educacionais, sm ambientes | socials, emico-raciais, econdmicas, sociais, relizides, nacessidades
2-fomelecer o desenvolvimento e as escolares e nio-escolanes; culoarais, religiosas, politicas e outras; especiais, escolbas sexuais, enme
EL AIEF, EJA, | aprendizagens de crismngas do Ensino 2- realizar pesquisas que proporcionem | outras;
UNIFESF EI,:AIEF, Gestio, EE, EL Fu.n:ix‘mentx]. as5im como dagueles conhecimentos, enfre outros: sobme sens
- Gestio, ETA EMCH, que nio tveram opormmnidade de aluneos e alunss e a realidade
Pesquiza escolarizagio na idade propria; spcioculiural em que estes dessnvolvem

3- trabalhar, em espagos escolares @
nig-escolares, na promocio da
zprendizazem de sujeitos em
diferentes fases do desenvolvimento
humane, em diversas niveis &
modalidsdes do processe educativo; 4-
aplicar modos de ensinar difsrentes

suas experiéncias nio-escolares, sobre
processos de ensinar e de aprender, em
diferentss meios ambisntal'acologicos,
spbre propestas ourmiculares e sobre a
organizacio do trabalhe educative &
praticas padagdgicas;

S-utilizar, com propriedade,
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linguagens, Lingus Portugnesa,
Matemarica, Ciéncias, Historia,

Geografiz, Antes, Educacio Fisica, de
forma interdisciplinar e adequads as
diferentes fases do desenvolvimento

humane, particularmente de criangas;

a construgio de
gicos e

instrumentos propries
conhecimentos ped:
cientificas;

1-investigar e acompanhsr o processo
de aprendizagem das criangas, jovens e
adultes, a partir de uma sruagio

1-atuar na gestio educacional
especialmente, no plansjamento, na
administragdo, na coordenagio, na

l-investigar processos educativos que
ocomem am distintas situagbes
institacionais escolares com a finalidade

1-organizar a agio educativa de
forma & contemplar a diversidade
das crisngas e jovens e adultos, e,

EL AIEF, EIA, pedagt'rgic?a desafiadora e [_.lmmngiu, o a:m;)an.hamen_to: o3 de;_l]anejar, ETECIIET, courdm:r e avaliar a_ajnda‘inslmm.en_li-las para a
EL Gestlo, E’E el problematizadora; nspeio, 03 supervisdo, na oTientagio NOJEDDE de formagao escolar ef'on de inclusae n.o'ambl.em_a escolar e nos
TFES EJA " EM:.'C'N. educacional e na avaliacao de N aducagao continuada; contextos socio-historicos &
Pesqui.sa;. Processos educstivos na educagio 2-investigar e acompanhar o processo de | culiurais que Viven
basica e em contexios educativos ndo- | aprendizagem das crizngas, jovens e
escolares; adultos, 3 partir de uma ateagio
pedagogica desafiaders &
problematizadora;
1-Amar no processa de 1-Amar no processo ds 1-Amar no processa de
EL AIEF, EIA, ou:Mo.-'apmMr'_:agﬂn como imazo do m.rfua.—u_pwud&';agam como imxg? do omhjo-‘apmmf_:agm como image d.o‘
EL ATEF Gesti‘n “7 | rabalho p?dagogil:o. como professor | wabalho pedagc_lgico na organizagao de mbamup%dagogi.:u. como na producio
TUFFR Cestin ? Pesqujss;e de gdu.l:ag.au infandl, sme& i.l_:lil:iais de lmhal.'hg pe@algugi.co em tods 2 e dinﬂga;_an de conhecimentes voltados
Oumos ensing _fl.n:l.dameml e dizciplinas do educagio basica; 4 superagio dos graves problemsas da
magisterio arez educacional no contexto da escola
brasilairs amal
1-deve dominar as bases
epistemolégicas de seu campo
especifico de amacio, dos
conhecimentos pedagogices que com
TFSC EL A