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RESUMO

Este estudo elegeu como seu tema principal a relacdo que os docentes
dos cursos de Pedagogia, logo, formadores de professores, estabelecem
com a educacao hasica, para a qual formam profissionais. Como questdo
central, indagou-se sobre como mediar o conhecimento tetrico e a
pratica da escola de educacdo basica no processo dessa formacdo.
Tomou-se como fundamento teérico geral para orientar o estudo a
concepcao educacional histérico-critica, explicitada por Saviani (2007;
2008b) e Cury (1989), entre outros autores que entendem o fendmeno
educativo como uma sintese de mdltiplas determinag6es. Por meio de
pesquisa bibliografica e documental foi apresentado e analisado o
contexto no qual hoje se formam os professores no Brasil e em Santa
Catarina, sua historia e seus condicionantes, tomando como base autores
tais como Brzezinski (1996, 2012, 2013); Gatti e Barreto (2009);
Scheibe (2002), Saviani (2007), Durli (2007) e Aguiar (2006). Para a
compreensdo do contexto mais especifico, no qual se inscrevem
atualmente os cursos de Pedagogia, examinamos a LDB 9394, de 1996,
0 Parecer CNE/CP 1/2001, a Resolugdo CNE/CP 1/2002, o Parecer
CNE/CP 5/2005, o Parecer CNE/CP 3/2006 e a Resolucdo CNE/CP
1/2006. Na apresentacdo do referencial teorico, destacou-se
particularmente a importancia conceitual da préxis, tal como explicitada
por Vasquez (2003; 2007), como fundamento para a mediagdo da
formacéo profissional. Outros autores foram importantes tanto para a
compreensdo de aspectos tedricos da profissdo docente como para
aprofundar entendimentos da complexa relagdo teoria e pratica nesta
formacdo, com destaque para N6voa (1995 e 2009); Tardif e Lessard
(2008); Law (2000); Schon (1995); Saviani (2007); e especialmente
Contreras (2002). Sobre os formadores de professores, 0 estudo de
Vaillant (2003) trouxe contribuicBes significativas. O estudo empirico
foi realizado junto aos cursos presenciais de Pedagogia de quatro
instituicbes publicas da Grande Floriandpolis: Faculdade Municipal de
Palhoca (FMP); Centro Universitario Municipal de Séo José (USJ);
Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC); e Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC), com o objetivo de verificar tanto as
condigdes institucionais como as condicOes individuais dos formadores
para estabelecer relagbes com a educacdo basica. As condicOes
institucionais de trabalho foram averiguadas por meio da anélise dos
PPPs dos cursos e das condi¢des de trabalho oferecidas pela instituigéo;
as condi¢bes individuais dos formadores foram captadas em
guestionario, com base nas seguintes categorias de analise: trajetéria
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individual de formacéo e atuacdo profissional dos formadores; a opinido
dos formadores no que diz respeito a relagdo teoria e pratica no processo
de formacdo; além das atividades formativas propostas. Esse conjunto
de categorias demonstrou que, de maneira geral, os docentes formadores
dos cursos de Pedagogia analisados dispdem de elementos para mediar
uma praxis — pratica teoricamente informada - destinada ao seu fim
profissionalizante; no entanto, aponta diferencas importantes nas
condigdes institucionais entre as IES estudadas, influenciando a
capacidade de atuacdo dos formadores na direcdo de efetivamente
mediar um processo de articulacdo entre os elementos tedricos e 0s
praticos. O desenvolvimento tedrico dessa investigacdo, assim como as
categorias de analise selecionadas para realizar o estudo empirico
permitiram avancar na compreensao de mediacdes que possibilitam aos
formadores uma maior articulagdo com a pratica nos processos de
formacéo.

Palavras-chave: Politicas publicas de formacao de professores; Curso de
Pedagogia; Formadores de pedagogos; mediacdo da praxis.
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ABSTRACT

This study chose as its main theme the relationship that educators of
Pedagogy courses, therefore, educators of educators, establish with basic
education, for which they form professionals. As a central question, it is
inquired about how to mediate theoretical knowledge and the practice of
the basic education system in this training process. The concept of
historical-critical educational was taken as a general theoretical
framework, particularly as explained by Saviani (2007, 2008b) and Cury
(1989), among other authors who understand the educational
phenomenon as a synthesis of multiple determinations. By means of
documental and bibliographical research the context in which today's
educators are formed in Brazil and Santa Catarina State was presented
and discussed, particularly in relation to its history and constraints,
drawing on authors such as Brzezinski (1996, 2012, 2013); Gatti and
Barreto (2009), Scheibe (2002), Saviani (2007), Durli (2007) and
Aguiar (2006). To understand the more specific context in which it
currently enroll courses in Pedagogy, we examined the LDB 9394 of
1996, the Opinion Document CNE/CP 1/2001, the Resolution CNE/CP
1/2002, the Opinion Document CNE/CP 5/2005, the Opinion Document
CNE/CP 3/2006 and the Resolution CNE/CP 1/2006, with a focus the
conceptual importance of praxis as put forward by Vasquez (2000;
2007), as the basis for mediation of professional education. Other
authors were important both for understanding the theoretical aspects of
the teaching profession and for a deeper understanding of the complex
relationship between theory and practice in basic education, especially
No6voa (1995 and 2009); Tardif and Lessard (2008), Law (2000); Schén
(1995); Saviani (2007); and especially Contreras (2002). As regards
educators of educators, the study by Vaillant (2003) has made
significant contributions. The empirical study was conducted in site
courses of Pedagogy of four public institutions in Floriandpolis:
Municipal College of Palhoca (FMP), Municipal University Center of
Sdo José (USJ), State University of Santa Catarina (UDESC) and
Federal University of Santa Catarina (UFSC), with the aim of verifying
both the institutional conditions and the individual conditions of the
educators to establish relations with basic education. Institutional
working conditions were investigated by analyzing the PPPs of courses
and working conditions offered by the institution; individual conditions
of the educators were captured in a questionnaire, based on the
following categories of analysis: individual trajectory of education and
professional work of educators, opinions of the educators with regard to
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the relationship between theory and practice in the education process,
and the education activities proposed. This set of categories showed
that, in general, the analyzed educators of the courses of Pedagogy have
elements to mediate the praxis — theoretically informed practice - aimed
to his professionalizing objective; however, it points out important
differences in institutional conditions among the studied institutions
(Institutos de Educagdo Superior -IES), influencing educators’ work
capacity of educators towards effective mediation of an articulating
process among theoretical and practical elements. The theoretical
development of this research, as well the categories of analysis selected
to conduct the empirical study allowed advance in understanding of
mediations that allow the educators a greater articulation with the
practice in education processes.

Keywords: Public policies for educators’ education; Pedagogy course;
educators of educators; praxis mediation.
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Se a formagao inicial € um momento decisivo
porque fornece as bases do conhecimento
profissional (que envolve uma pluralidade de
saberes, um repertério de atitudes, um
conjunto de sentimentos e valores em relagdo
a docéncia), se é 0 momento em que se
constroem esquemas, imagens, metéaforas
sobre a educacéo, torna-se relevante investigar
quem ¢é o profissional responsavel por essa
tarefa e em que condigdes realiza seu trabalho.

(ANDRE; PASSOS; HOBOLD;
AMBROSETTI e ALMEIDA, 2010, p. 1-2).
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1 INTRODUCAO

[..] a pedagogia desenvolveu-se em intima
relacdo com a prética educativa, constituindo-se
como a teoria ou ciéncia dessa pratica, sendo, em
determinados contextos, identificada com o
proprio modo intencional de realizar a educagédo
(SAVIANI, 2008a, p. 1).

1.1 SITUANDO A PESQUISA

A formacdo inicial do professor € um processo fundamental na
constituicdo da sua profissionalidade’. Investigar aspectos relacionados
a essa formacdo, portanto, é de grande importancia, particularmente se
tomados como objeto de analise os cursos de Pedagogia que formam
hoje no Brasil uma parte significativa dos professores para a educacdo
basica’.

Partindo do pressuposto que a formagdo docente se organiza em
torno do trabalho que sera exercido pelo futuro profissional, articulando
questdes de conhecimento e compreensdo acerca da educagdo e questdes
da pratica profissional, buscamos nessa pesquisa aprofundar o
conhecimento sobre um dos elementos que diz respeito a essa formacédo
e até agora pouco considerado nos estudos académicos: as
caracteristicas do corpo de docentes® formadores de pedagogos e sua
relacdo com a educacao basica.

! A questdo da profissionalidade é trabalhada por Contreras (2002), e envolve
uma discussdo que vai além dos valores relacionados a busca de status e
privilégios sociais e trabalhistas. A profissionalidade descreve ndo sé o
desempenho do trabalho de ensinar, mas também valores e pretensdes que se
deseja alcancar e desenvolver na profissdo. Esse conceito serd aprofundado no
Capitulo 3.

2 0s dados do Censo Escolar da Educagdo Basica de 2012 e publicados em 2013
mostram que no Brasil 63,3 % dos professores atuantes na Educacdo Infantil
(El) possuem graduacdo, sendo que, nos Anos Iniciais (Al) do Ensino
Fundamental (EF), 75% dos professores tém curso superior (BRASIL, 2013, p.
39).

* Na Legislacdo vigente (Parecer CNE/CP 009/2001 e Resolugdo CNE/CP
1/2002; Parecer CNE/CP 5/2005 e Parecer CNE/CP 3/2006; e a Resolucéao
CNE/CP 1/2006), as palavras professores e docentes sdo utilizadas como
sinbnimos e representam os professores da Educacdo Basica. Em nossa
pesquisa, porém, utilizaremos apenas a palavra professores para tais
profissionais. Na mesma legislacdo, a palavra formadores aparece como
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A formacdo dos professores tem sido alvo de muitas criticas na
atualidade, dada a importancia que hoje é atribuida a esses profissionais
como agentes chaves nos processos educativos escolares. Carvalho
(2013), por exemplo, faz mencdo a indefini¢do do nivel de formagéo dos
professores da educacgdo basica; ja Camargo (2013, p. 80) indica que 0s
cursos de formacdo inicial de professores para 0s anos iniciais de
escolaridade assumem um carater oscilante e pouco nitido, como “[...]
consequéncia da dificuldade em atender as demandas de formagéo de
ordem mais geral necessarias para fundamentar a préatica do professor,
bem como aspectos mais especificos referentes a formacao pedagogica
qgue possibilitem a profissionalizacdo que o contexto histdrico
demanda”. Essa ultima questdo torna muito evidente o problema da
fraca relacdo dos cursos de formagdo com a pratica a qual se destinam, o
que ja fora apontado por Vaillant (2003)*, por Névoa (2009) e
reafirmado por Gatti (2010), que, na andlise das ementas das disciplinas
de 71 cursos de formacdo de professores, constatou um evidente
desequilibrio na relacdo teoria-pratica em seus contedidos.

Compreendemos que a qualidade do trabalho a ser desenvolvido
pelos professores na educacdo basica depende, de forma significativa,
dos docentes que os formam, o que Vaillant (2003, p. 6) aponta como
um dos fatores aos quais o0 desempenho dos professores esta diretamente
relacionado: “Um bom corpo docente requer bons mestres que, por sua
vez, precisam de boa formagao, boa gestdo e boa remuneragdo”.

A partir desta problematica, pretendeu-se, portanto, realizar um
estudo empirico junto aos docentes de cursos presenciais de Pedagogia,
focalizando sua relacdo com o desenvolvimento da Educacdo Bésica a
cuja docéncia destinam-se os estudantes em formacdo. A relagdo entre a
teoria e a préatica estd, dessa forma, no cerne dessa investigacéo.

docente dos cursos superiores e no Censo da Educagdo Superior do INEP
(2011), e a palavra docente indica o individuo vinculado a uma IES. Nessa
pesquisa, portanto, utilizaremos as palavras docente e formador para aqueles
que atuam como docentes do Curso de Pedagogia.

* Na Cupula Latino-Americana sobre educacéo basica, realizada em 2001, um
grupo de dirigentes de empresas, governo e educacdo da América Latina
entenderam que 0s mestres tendem a estar muito mal preparados, a serem mal
remunerados e a serem administradores de forma deficiente. Segundo o
documento citado, apresentado por Vaillant (2003, p. 10), a formagdo que 0s
docentes recebem “[...] costuma ser de baixa qualidade, com énfase exagerada
na teoria, pouca importancia dada a pratica de aula e uma preparacao
insuficiente em conhecimentos especificos como matematica e ciéncias”.
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Pretendeu-se detectar entre os formadores as mediagdes que
permitem a esses profissionais estabelecer relagdes entre a formacéo e a
realidade profissional da educacéo béasica na formacéo realizada. Quais
sdo as mediacdes que lhe permitem estabelecer a relacéo teoria e préatica
nos conteldos que seleciona para o ensino profissional?

A importancia atribuida a escola e a seus profissionais no
contexto da formacao das sociedades ao longo da historia é clara. Desde
a constituicdo dos sistemas educacionais, reformas e reorganizacdes
foram planejadas e implantadas com vistas a atender as concepcdes e
idealizagdes construidas em cada periodo e contexto de sociedade. Para
Novoa (1995, p. 15), a escola atual se inscreve num movimento de
secularizacdo e de estatizacdo do ensino, e, para isso, a estratégia
adotada prolongou as formas e os modelos escolares que vigoravam sob
a tutela da Igreja, dinamizados agora por um corpo de professores
recrutados pelas autoridades estatais.

A escola tem sido incumbida do papel de formar o cidaddo apto a
conviver nas novas formas da vida em sociedade, que passou a se
organizar conforme a estrutura do modo de producéo vigente. Tardif e
Lessard (2008, p. 24) afirmam que: “Historicamente falando, a
organizacdo da escola tem sido concebida, tanto nas suas formas quanto
no seu conteudo, estritamente relacionada aos modelos organizacionais
do trabalho produtivo e & regulamentacdo dos comportamentos e
atitudes que sustentam a racionalizacdo das sociedades modernas pelo
Estado”. A escola ¢é, portanto, uma organizacdo central da sociedade
industrial e dos Estados-Nag@es, (COMPERE, 1997; FOUCAULT,
1975; HAMILTON, 1989; VINCENT, 1980; 1994 apud TARDIF E
LESSARD, 2008, p. 26) e a profissionalizagdo do professor, alvo de
pesquisas e reformas de ensino, tanto para melhorar a sua formacao e o
exercicio da docéncia, como para associar sua identidade ao projeto de
nacao.

Law (2000, p. 69), ao analisar a identidade nacional dos
professores a partir do caso inglés, destaca a forte influéncia do Estado
na constituicdo da identidade dos professores, a qual sofre alteracdes
como uma forma de administrar as mudangas pretendidas, visto que
“[...] as alterac¢Bes na identidade s&o manobradas pelo Estado, através do
discurso, traduzindo-se num método sofisticado de controlo e numa
forma eficaz de gerir a mudanga”. Os regulamentos, os servicos, os
encontros e discursos politicos, os programas de formagdo e as
intervencdes nas midias sdo fatores que, para Law (2000), fazem com
gue o Estado produza a identidade do professor. Essa producdo de
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identidade é feita por meio de um discurso que ao mesmo tempo explica
e constroi o sistema.

Law (2000, p. 72) parte do principio de que o trabalho €
socialmente construido, e os professores, como “servos do Estado”,
passam a ser a principal tecnologia para a implantacdo de reformas ou
de inovagdes no sistema de educacdo. Segundo este autor, a escola de
massas, organizada durante o século XX, fez com que os Estados
atentassem cada vez mais a selecdo dos professores e ao controle do seu
trabalho, ligando sua identidade ao projeto nacional em
desenvolvimento: “A identidade nacional e a identidade de ensino
estavam unidas nesse processo, [..], tal como estavam o
profissionalismo e a pedagogia” (LAW, 2000, p. 73).

Ao analisar a identidade dos professores em diferentes momentos
da histdria (Profissional Colonizado e Profissional Moderno), Law
(2000, p. 81) entende que, a partir dos anos de 1980, a identidade do
professor se firmou como sendo “[...] baseada na sala de aula, mas
também na escola, reflectindo o modo como essas se tornaram 0s
elementos fundamentais da reestruturacdo de um modelo educativo
descentralizado”. O professor passou a ser um trabalhador da escola,
com deveres para além dela, submetido a constantes avaliagdes.

Esses estudos indicam que a viabilizacdo da instituicdo escolar
teve o professor como figura-chave, e que sua formagdo e atuacgdo
ganharam cada vez mais atencdo por parte do Estado, que organizou seu
trabalho e produziu sua identidade com base em um projeto de nag&o.
Ao mesmo tempo, no entanto, em que concordamos com o forte papel
do Estado na producdo da identidade do professor, entendemos ser
importante considera-lo a partir da concep¢do de educacdo como
mediagdo, nos termos de Cury (1989), em que o professor e 0 seu
formador sdo figuras fundamentais na promocao do conhecimento e da
reflexdo critica sobre a realidade social com vistas a transformacéo,
tanto na educacao bésica quanto no ensino superior.

Outro aspecto que consideramos necessario destacar diz respeito
a uma contradicdo muito presente, referida por Scheibe (2002, p. 47).
Diz a autora que, apesar da importancia atribuida aos professores no
contexto da formacdo das sociedades, constata-se ao mesmo tempo
“[...] um processo historico de desvalorizagdo social desses
profissionais”. Para a autora, as questdes de precariedade das condigdes
de trabalho, como baixos salérios e pouca infraestrutura para o exercicio
profissional e uma concepcdo idealista em relacdo a carreira do
magistério, somam-se estratégias de reducdo do conhecimento na
formag&o e na propria acdo pedagdgica do professor, além da criacdo de



37

escolas de diferentes qualidades para a formagdo do mesmo profissional.
Tal contradi¢do evidenciaria um processo de formacdo desigual para a
manutencdo do status quo de uma sociedade desigual, o que reforca o
entendimento do forte controle que se estabelece sobre o professor nos
encaminhamentos da sua identidade. Entendemos que essas questdes de
formacéo, remuneracdo e condi¢des de trabalho se configuram numa
relagdo de interdependéncia e, dessa forma, constituem a identidade
profissional do professor.

Estas questbes preliminarmente apresentadas levam-nos ao
entendimento de que é importante adensar 0s estudos que dizem respeito
a formacéo do professor para contribuir com uma educacgdo bésica de
melhor qualidade. Outras aproximagdes em relacdo a carreira docente,
no entanto, foram importantes e marcaram minhas escolhas de
profissionalizacdo como professora da educacdo basica e também como
pesquisadora.

A escolha pessoal pelo Curso de Pedagogia ndo foi feita de forma
aleatoria, mas foi a busca da consolidacdo de um desejo que vinha desde
0s primeiros anos do Ensino Fundamental: ser professora e trabalhar
com criangas. Ao ingressar no Curso de Pedagogia no ano de 2000, na
Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC), algumas
disciplinas, dada a amplitude de conhecimentos que nos ofereceram
sobre histdria e a sociologia da educacdo, despertaram a nossa atengdo
para a complexidade daquilo que envolve o trabalho docente.

Como aluna do Curso de Pedagogia tive a oportunidade de ser
pesquisadora em projeto de Inicia¢do Cientifica e, entre os anos de 2002
a 2004, fizemos parte do projeto sobre o Ensino Médio em Santa
Catarina no século XX, orientado pela professora Dra. lone Ribeiro
Valle, na oportunidade professora de Sociologia da Educacdo. No
decorrer das investigacdes, ampliamos o olhar sobre a historia da
formacéo de professores, quando estudamos o direito, as finalidades e o
acesso ao Ensino Médio em Santa Catarina no século XX®, inclusive nos
Cursos Normais.

® Essa pesquisa, desenvolvida no Programa de Iniciacdo Cientifica da UDESC
(2002-2004), permitiu produzir uma viséo geral sobre o ensino médio. Essa
andlise estd publicada no livro “Ensino Médio em Santa Catarina. Historias
Politicas e Tendéncias” (2006), organizado pelos professores Norberto
Dalabrida e Ione Ribeiro Valle, nos Capitulos 2 “O direito a escolarizagéo
média” (p. 29-53); 3 “As finalidades do ensino médio” (p. 55-83); e 4 “O acesso
ao ensino médio catarinense” (p. 85-116).
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Durante esse periodo, a professora orientadora mostrou sua
pericia, habilidade e destreza na conducdo da producdo cientifica, mas
acima de tudo, o seu encantamento pela pesquisa sdcio-historica acerca
da educagdo brasileira, e em especial de Santa Catarina. Durante as
pesquisas e discussdes tedrico-metodoldgicas por ela orientadas,
compreendi a importancia de uma perspectiva cientifica pautada em dois
campos do conhecimento: a sociologia e a historia, pois essas
abordagens permitem estabelecer um didlogo entre a “sociologia
histérica” e uma “historia do tempo presente”, e sdo “particularmente
produtivas no desvelamento da complexa dindmica que tem
caracterizado o campo educacional brasileiro” (VALLE e
DALABRIDA, 20086, p. 23).

Conclui o Curso de Pedagogia, com a habilitacdo Magistério das
Séries Iniciais, no ano de 2004. Motivada pela pesquisa socio-histdrica,
vinculei-me ja em 2005 ao Grupo de Pesquisa "Ensino e Formacéo de
Educadores em Santa Catarina" — GPEFESC, ligado ao Programa de
Pés-Graduacdo em Educacdo — PPGE, do Centro de Educacdo — CED
da Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC, onde realizei
estudos e discussdes tedricas acerca da formacdo, socializacdo e
profissionalizacdo do magistério.

Em 2006, ingressei no curso de Mestrado em Educago, na Linha
de Pesquisa “Educagdo, Histéria e Politica”, no PPGE/CED/UFSC.
Minha pesquisa de Mestrado analisou o processo de democratizagéo e a
dualidade estrutural dos cursos de formacdo de professores para o
magistério das séries iniciais do ensino fundamental catarinense, no
periodo de 1946 a 1969. Para tanto, foi preciso reconstituir o processo
de ampliacdo das oportunidades educacionais desse periodo,
particularmente em relagdo ao Ensino Normal, através do mapeamento
do nimero de estabelecimentos que ofereciam esses cursos e do
movimento de matricula. A democratizacdo do acesso a esse nivel de
ensino teve um papel importante no contexto das oportunidades de se
cursar 0 ensino secundario publico, principalmente nas cidades do
interior do Estado. A escola secundaria foi sendo ampliada ao ingresso
de setores menos favorecidos da populagdo, principalmente pela
interiorizacdo do acesso, elevando os niveis de escolarizagdo. Dessa
forma, os cursos de formacdo de professores foram ampliados
consideravelmente, o que significou um movimento de democratizacéo
escolar, no sentido da expanséo das oportunidades de ensino secundario,
mas ndo atingiu seu principal objetivo: formar professores para as
escolas priméarias do Estado, pois permaneceu o discurso da falta de
professores qualificados, apesar da expansdo da Escola Normal.
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Em 2009, participei do Processo Seletivo Simplificado para
Professor de Educacdo Geral no Colégio de Aplicacdo — CA, da UFSC,
e ingressei como professora substituta no magistério dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Para além dos estagios curriculares da graduagéo,
essa foi a minha primeira incurséo na atividade de ser professora.

Muitos desafios estavam lancados. A compreensao tedrica acerca
da educacdo poderia ser transposta para a pratica. Algumas reflexdes
importantes passaram a permear o fazer cotidiano: Como pensar as
questdes da formagdo como professora a partir de uma realidade tdo
cheia de “agoras”? Como estabelecer o didlogo entre a teoria e a pratica?

O acompanhamento de estagios em sala de aula, como professora
supervisora, também me colocou diante de reflexGes sobre o papel da
escola na formagéo inicial de professores. Perceber a relacdo que os
docentes orientadores de estagio exercem na articulagdo entre aspectos
tedricos e préaticos com o professor em formagdo mostrava-se
inicialmente fragilizada, apesar de reconhecermos que ambos 0s
aspectos estdo imbricados.

Questdes como essas nos instigaram a continuar a reflexdo sobre
a formacdo de professores para a educacdo basica ao participar da
selecdo do Doutorado em Educacdo do PPGE/CED/UFSC, no final de
2009.

Ingressei, em 2010, no curso, na Linha de Pesquisa “Historia e
Sociologia da Educag@o”, sob a orientagdo da professora Dra. Leda
Scheibe, intensamente comprometida com os estudos sobre formacéo de
professores, em especial nos cursos de Pedagogia no Brasil. Em seus
estudos acompanhou esse curso desde sua constituicdo na década de
1930 e implementacdo ao longo do século XX, que culminou com sua
caracterizacdo como formador de pedagogos com base na docéncia, com
a aprovacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos de
graduacdo — licenciatura em Pedagogia — DCNP (Resolucdo CNE®/CP
001/2006), movimento esse amplamente defendido pela ANFOPE e
entidades parceiras, de acordo com Brzezinski (2012)’.

® CNE — Conselho Nacional de Educagao.

" No XXV Encontro Nacional de Pré-Reitores de Graduagdo, realizado em
Uberlandia (MG) em 2012, Brzezinski (2012) reitera que a ANFOPE
(Associacdo Nacional pela Formacdo de Profissionais da Educacdo), ANPEd
(Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo), e as
entidades parceiras cientificas, ANPAE (Associa¢do Nacional de Politica e
Administracdo da Educagdo), CEDES (Centro de Estudos Educacdo &
Sociedade) e FORUMDIR (Férum Nacional de Diretores de Faculdades, Centro
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Em 2011, ingressei por concurso no Colégio de Aplicacdo/UFSC
como professora efetiva de Educacdo Geral, na carreira do Ensino
Basico, Técnico e Tecnoldgico. Novas questdes e desafios se colocaram
para a reflexdo sobre a formacdo de professores. Como banca de
processo seletivo simplificado para professores do CA/UFSC, percebi
distingBes na condugdo das etapas pelos candidatos. As diferentes
universidades de origem marcaram de forma significativa as préaticas,
principalmente no momento da prova didatica. Isso me levou a refletir
sobre o papel dos cursos de formacdo inicial de pedagogos,
principalmente sobre seus formadores, que sdo aqueles que efetivamente
exercem o trabalho de formar. Quais sdo as aproximacdes que tém os
formadores em relacdo a escola béasica, para formar professores para
esse nivel de ensino? Minha trajetéria de professora e pesquisadora, aqui
brevemente apresentada, instigou-me, portanto, a refletir sobre aspectos
da formacéo de professores para a educagdo bésica.

Diante de questionamentos que ja me fazia sobre esta formacéo e
sua atuacdo na educacdo basica, entendendo a importancia de uma forte
relacdo entre a teoria e a pratica a qual se destina a profissionalizago
pretendida pelo curso, foi tomando corpo a pergunta: Quais sdo as
aproximacdes que os docentes dos cursos de Pedagogia mantém com
a educacdo basica durante a sua trajetoria de formagéo e atuagéo
profissional?

A legislacdo educacional vigente no Brasil, desde a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9.394, de 1996 (LDB
9394/96), até as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0S cursos
destinados a Formacdo de Professores da educacdo basica, em nivel
superior (Parecer CNE/CP 009/2001 e Resolugdo CNE/CP 1/2002;
Parecer CNE/CP 5/2005 e Parecer CNE/CP 3/2006; e Resolucao

de Educagdo ou Equivalentes das Universidades Publicas Brasileiras) vém
requerendo a atengdo para a necessidade de dar a real importancia a qualificagéo
dos professores da educacdo basica e dos formadores de professores (docentes
universitarios). O Movimento de Educadores atenta também para que as
universidades, em suas praticas formadoras, associem ao ensino, a pesquisa € a
extensdo. A ANFOPE luta, ainda, por uma formag&o de qualidade acompanhada
da melhoria das condi¢es de trabalho, de um piso salarial nacional
dignificante, da determinagdo de que a jornada de trabalho do professor se
cumpra em uma Unica escola, com 33% da carga horéria dedicadas a
hora/atividade e também que, na sala de aula, admita-se um numero de alunos
que possibilite o atendimento individual e de pequenos grupos.
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CNE/CP 1/2006°), indicam para a formagdo do professor, em especial
para a formacdo do pedagogo, uma base docente que deve estar pautada
na relagdo teoria e pratica e na reflexdo sobre as experiéncias anteriores.
Apesar de expressarem a necessidade de articular aspectos teéricos e
préaticos na preparagdo universitaria do professor, Schneider (2007, p.
16) aponta a forte tendéncia a supervalorizagdo dos saberes
experienciais, o que para Shiroma (2003) significou “[...] maxima
competéncia técnica e minima consciéncia politica”. Nos termos da
profissionalidade almejada para o professor, e a partir da concepg¢do
historico-critica® de educador, essas legislagdes colocam-se em
contradi¢do. Assim, reiteramos a importancia da discussdo acerca dos
aspectos tedricos e praticos na atuacdo dos docentes do Curso de
Pedagogia, diante das ultimas legislagdes.

Essa configuragdo de Diretrizes se deu apds intensas discussdes,
pois a LDB 9394/96 ainda apresentava a formagdo do pedagogo como
um especialista (supervisor/orientador/administrador/inspetor), sem
considerar a necessidade de uma base docente em sua formacgédo superior
para exercer tal atividade especializada. Esse foi um ponto muito
polémico, o que fez com que a discussdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de formagdo de professores para a educagédo
basica instaurasse um longo processo de debates que culminou com o
Parecer CNE/CP 009/2001 e a Resolugdo CNE/CP 1/2002, e que
estabeleceram, segundo Schneider (2007, p. 65), uma concepcao
integrada de curriculo. Para a autora, essa concep¢do de curriculo
integrado refere-se & articulacéo entre os diferentes niveis de ensino.

8 Parecer CNE/CP 009/2001, proposta de Diretrizes para a Formacdo de
Professores da educagdo bésica, em cursos de nivel superior, Resolugao
CNE/CP 1/2002, institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacédo plena, Parecer CNE/CP 5/2005, proposta de Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia, Parecer CNE/CP 3/2006, Reexame do
Parecer CNE/CP n° 5/2005, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para
0 Curso de Pedagogia e Resolucdo CNE/CP 1/2006, institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura.

® A concepgdo histérico-critica se inscreve no quadro da pedagogia histérico-
critica, dentre as tendéncias criticas da educagdo brasileira. Conforme Saviani
(2008, p. 2), ela resultou da exposicdo feita no seminario organizado pela
Associacdo Nacional de Educagdo (ANDE), realizado em Niter6i em 1985, e
“procura articular um tipo de orientagdo pedagdgica que seja critica sem ser
reprodutivista” (SAVIANI, 2008, p. 65).
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Cabe registrar que a LDB 9394/96 trouxe em suas definigdes
certa desresponsabilizacdo das universidades brasileiras em relacdo a
formacéo dos professores ao institucionalizar os Institutos Superiores de
Educacdo (ISEs) como lugar de formacédo privilegiado para todos os
profissionais da educacdo. Para Kuenzer (1996, p. 461), tal indicacdo
significava “[...] a descaracterizacdo do professor [da educagdo basica]
como cientista e pesquisador da educacdo, funcdo a ser exercida apenas
para 0s que desempenhardo suas fungdes no ensino superior”. Cunha
(2003) indicou que entre os anos de 1995 a 2002, periodo p6s LDB,
cresceu 0 numero de universidades privadas de 63 para 85, e que as
universidades publicas ficaram estacionadas no mesmo periodo (71), o
que representou também a falta de investimentos publicos na educacéo
superior, implicando inclusive no seu sucateamento. Constituiram-se
também nesse periodo os centros universitarios, que ndo existiam em
1995 e em 2001 ja eram 66, sendo apenas 2 publicos. Esse tema ocupou
cada vez mais espacos na academia e, especialmente, nas pautas das
entidades representativas como a ANFOPE e ANPEd, que discutiam
especificamente questfes relacionadas & formagdo de professores.
Brzezinski (2013) reitera que, ao longo dos anos, a ANFOPE defendeu
0s principios da base comum nacional, contrapondo-se a formac&do
alig%rada e desqualificada de professores, ainda frequente em nosso
pais™.

O Movimento dos Educadores teve repercussio nas novas
Diretrizes Curriculares Nacionais, tanto para os cursos de Licenciatura

% A ANFOPE, em um movimento constante de busca pela garantia do direito &
educacdo a todos e na luta pela qualidade da educagdo, propds 44 emendas ao
Plano Nacional de Educacdo (PL n. 8.035/2010), de acordo com Brzezinski
(2012). Em especial a proposta de emenda substitutiva a meta 15, proposta pela
ANFOPE e CEDES, que versava sobre a valorizagdo dos profissionais da
educacdo e propunha a formagdo de professores em nivel superior, presencial e
em atuacdo conjunta dos entes federados, ndo foi aceita quando do Substitutivo
Vanhoni, aprovado em 26/06/2012.

™ Em 1979, no contexto da ditadura militar, professores, estudantes e entidades
representativas da area da educacdo organizaram-se no sentido de intervir nas
politicas dos cursos de formacdo de educadores. Nesse momento, associacdes e
organismos se mobilizam e passam a representar interesses das camadas
populares. No interior do Movimento de Educadores (ME), organizou-se outro
voltado a discussdo e construgdo de propostas para a formacao de educadores
brasileiros. Inicialmente era denominado Comité Nacional Pr6-Formagdo do
Educador (1980), transformado em Comissdo Nacional de Reformulacdo dos
Cursos de Formagdo do Educador — CONARCFE (1983) que resultou na
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como para os cursos de Pedagogia, no inicio do século XXI, ao tomar a
base docente como eixo central para a formacéo de todos os educadores,
posicao condizente com as discussdes advindas desse movimento.

A partir do entendimento de que o Curso de Pedagogia €
constituido por uma pluralidade de conhecimentos tedricos e préaticos, e
gue a consolidacdo desses conhecimentos se dard no exercicio da
profissdo, essa pesquisa parte da premissa de que a profissionalidade
dos pedagogos, além de ser constituida pelas dimensbes das suas
condices de trabalho, remuneracéo e carreira'?, esta fortemente
vinculada aos seus processos de formacao inicial e a relacdo que
seus formadores tém com o conhecimento da educacdo bésica. Tal
proposi¢do orienta e sustenta esse trabalho.

Para que o académico do Curso Pedagogia tenha, em sua
formagco inicial, uma viséo articulada entre aspectos tedricos e praticos
da educagdo bésica, é importante que seu formador seja um agente dessa
mediacdo. Compreendemos, portanto, que a atuacdo do pedagogo na
educacdo basica articula-se com os espacos de sua formacdo inicial e
depende fortemente da relagdo que seus formadores estabelecem com
esse nivel de ensino.

O estudo sobre a relagcdo dos formadores de pedagogos com a
pratica que se desenvolve na educacdo bésica justifica-se pela falta de
pesquisas que apresentem dados e discutam esta questdo. Messina
(1999) afirma que um ponto escassamente explorado no campo da
pesquisa sobre formacdo docente é o conhecimento pedagdgico dos
préprios formadores. A autora entende que isto ocorre em funcdo da
auséncia de politicas sobre formacdo de formadores e pela tendéncia de
se entender o problema dessa formagdo como algo externo aos proprios
formadores.

O estudo de Vaillant (2003) aponta ainda que, na América Latina,
é comum encontrarem-se docentes mal preparados, mal administrados e
mal remunerados, sendo muito dificil esperar que fagcam um bom
trabalho. Ao mesmo tempo, destaca o papel do formador como figura

criacdo da ANFOPE (Associagdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da
Educacdo), em 1990, conforme indica Durli (2007, p. 47).

2 Freitas (2007, p. 1.204) aponta a necessidade de uma politica global de
formac@o e valorizacdo dos profissionais da educacdo que contemple de forma
articulada e prioritaria a formacao inicial, a formacao continuada e as condigdes
de trabalho, salarios e carreira, com a concepg¢do socio-histérica do educador a
orienta-la, o que faz parte das utopias e do ideario de todo os educadores e das
lutas pela educagéo publica nos Gltimos 30 anos.
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chave no desempenho profissional dos professores. Seu trabalho
apresenta quatro capitulos e descreve os estudos mais recentes sobre
politicas e estratégias adotadas pelos paises da América Latina e do
Caribe em matéria de formacao de formadores a partir de 1990; analisa
problemas e desafios para o formador; as diferentes funcbes que ele
desempenha e que envolvem o conhecimento dos conteldos e o
conhecimento pedag6gico; e examina a multiplicidade e diversidade das
estratégias de formacdo de formadores, propondo caminhos para a
definicéo de politicas educativas.

A autora destaca ainda que “[...] raras sdo as pesquisas que
tentam estudar a dindmica do ‘oficio de formador’” (VAILLANT, 2003,
p. 8), tanto no &mbito da América Latina e do Caribe, quanto em outros
paises.

No Brasil, a tese de Nascimento®?, apresentada como trabalho no
GT- Formacéo de Professores, da ANPEd, em 2007, destaca que, desde
0 inicio da década de 1980, os debates sobre formacéo de professores se
intensificaram:

[...] observa-se, no seio das instituiches
formadoras de professores e dos diferentes
movimentos promovidos pelas entidades e
associagOes representativas dos educadores no
Brasil, uma intensificagdo no debate acerca da
questdo da formacgéo de professores e, a partir do
final dos anos 80, um aumento da producdo
académica  voltada para a  tematica
(NASCIMENTO, 2007, p. 1).

As producBes académicas mencionadas pela autora dizem
respeito, principalmente, “[...] & profissionalizacdo do magistério, ao
desenvolvimento profissional e a identidade dos docentes, a formacéo
inicial e continuada de professores, aos saberes docentes, entre outros”
(NASCIMENTO, 2007, p. 1).

Nascimento (2007) destaca especialmente o estudo realizado por
Brzezinski e Garrido (2001), que examinou os trabalhos apresentados no
GT de Formag&o de Professores durante as reunides da ANPEd nos anos

13 Tese intitulada “Trajetorias de vida de professores formadores: construgdo de
habitus profissionais”, com pesquisa realizada entre 2004 ¢ 2006, apresentada
ao Programa de Pos-graduacdo em Educagdo da PUC — Rio em 2006. Tal
pesquisa teve por objetivo analisar as trajetérias de formadores de professores
para as séries iniciais do ensino fundamental, que atuam em cursos de
Pedagogia oferecidos por universidades publicas do Rio de Janeiro.
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1992 a 1998, periodo em que ficou constatado que os temas da formagéo
inicial, da formacéo continuada e da profissionalizacdo docente foram
privilegiados. Nesse estudo, as autoras apontam também as tematicas
que foram silenciadas ou pouco investigadas e, nessa perspectiva,
afirmam que nos estudos que tém o professor como foco “ndo foi
analisado o formador do professor” (BRZEZINSKI; GARRIDO, 2001,
p. 95).

Esse dado foi também constatado por Ramalho, Nufiez, Terrazan
e Prada (2002), conforme aponta Nascimento (2007). Ao analisarem a
producdo da pés-graduacdo em educacdo no ano 2000, constataram a
forte incidéncia de trabalhos sobre os professores e/ou sua formacéo e,
dentro dessa linha, verificaram que a profissionalizacdo docente, o
desenvolvimento profissional, a identidade dos professores, a préatica
pedagdgica e os saberes docentes constituiram as tematicas priorizadas.
Esses pesquisadores, segundo Nascimento (2007), apontaram ainda que
0 ensino fundamental tem sido alvo do maior nimero de estudos sobre
os professores no Brasil, enquanto o ensino superior tem sido pouco
estudado, incluindo-se ai as questfes relacionadas aos formadores de
professores. Os dados dessas pesquisas foram ainda confirmados por
Nascimento (2007), tomando como referéncia os trabalhos publicados
de 2000 a 2004, em periédicos de circulacio nacional'®, quando a autora
verificou que, embora o ensino superior seja 0 alvo de um ndmero
significativo dos artigos, os formadores de professores, incluindo-se ai
suas trajetorias, profissionalizacdo e identidades, ndo tém sido objeto
desses estudos.

A partir das pesquisas ja realizadas e mencionadas anteriormente,
entendemos a importancia de analisar particularmente os estudos a partir
de 2006, tendo em vista que a sequéncia dos trabalhos ja efetivados
contempla o periodo anterior. No Brasil, nossa pesquisa analisou os
trabalhos publicados na ANPEd, um dos principais eventos cientificos
relacionados as pesquisas educacionais, e que trataram da formacéo de
professores, com o objetivo de localizar estudos referentes a formacgéo
de formadores, em especial dos docentes do Curso de Pedagogia. A
andlise realizada compreendeu o periodo de 2006 a 2013,
caracterizando-se, portanto como um estudo poés-normatizacdo dos
cursos de Pedagogia, datada de 2006.

A analise de Nascimento (2007) foi feita nos periédicos da ANPEd, ANDES,
ANFOPE, FORUMDIR, ANPAE, CEDES, Férum Nacional em Defesa da
Escola Publica.
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Na analise dos trabalhos publicados na ANPEd de 2006 a 2013,
compreendendo as Reunifes Anuais, da 292 a 36% encontramos a
seguinte situacdo no GT 08 — Formacdo de Professores:
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Quadro 1: Distribuicdo de temas sobre os trabalhos apresentados no GT Formagdo de Professores, nas Reunifes Anuais da
ANPEd, de 2006 a 2013

NUmero de Formacao/ Formacdo de Formacao inicial de Outros

trabalhos trajetoria de docentes | docentes para o professores nos

apresentados no GT | para 0s cursos de magistério superior | cursos superiores de

Pedagogia Pedagogia

2006 -29% Reunido 29 - 4 6 19
2007 -30°% Reunido 31 1 3 1 26
2008 -31? Reuni&o 31° - 1 4 13
2009 -32% Reunido 21 1 3 4 13
2010 -33? Reunido 21 4 3 14
2011 -34% Reunido 22 - 2 1 19
2012 -35% Reunido 22 1 3 1 17
2013 -36° Reunido 18 - 3 3 12
Total 195 3 23 23 133

Fonte: Reunifes Anuais da ANPEd, 2006 a 2013, disponivel em: http://www.anped.org.br/internas/ver/reunioes-anuais

> Apenas 18 disponiveis online.



http://www.anped.org.br/internas/ver/reunioes-anuais

48

Num total de 195 trabalhos apresentados nesse periodo,
encontramos apenas 3 que abordam a formacdo dos docentes
formadores para os cursos de Pedagogia.

O trabalho intitulado “A formacdo de professores para a
educacdo inclusiva: um olhar sobre os saberes docentes do
professor-formador” (OLIVEIRA; ARAUJO, 2012), buscou
compreender como se constitui 0 processo de construcdo da identidade
do aluno docente no curso de formacdo inicial, a partir dos saberes
docentes do professor formador, e se essa identidade construida
aproxima-se de uma perspectiva inclusiva ou excludente. A pesquisa foi
realizada com professores-formadores de um Curso de Pedagogia e com
alunos do referido curso. Como resultado, o estudo verificou que a
grande maioria dos professores-formadores apresenta concepcdes
integradoras’®, realiza uma préatica pedagégica excludente e néo
mobiliza saberes relacionados & educagdo da pessoa com deficiéncia.
Entretanto, ao voltar a analise para o aluno-docente, foi possivel
encontrar uma identidade construida a partir de principios inclusivos.
Para as autoras, é urgente que se revejam os saberes dos professores-
formadores em relacdo a educacdo das pessoas com deficiéncia, pois,
para possibilitar a construcdo de uma identidade inclusiva, o professor-
formador precisara, por exemplo, fazer na sua disciplina interfaces com
0s saberes relativos & educacgao de pessoas com deficiéncia.

O trabalho intitulado “A presenc¢a da dimensao sociopolitica no
trabalho de formacéo de professores” (NOGUEIRA; BOCK, 2009)
analisou a presenca da dimenséao sociopolitica no trabalho de formagéo
de professores nos cursos de Pedagogia, a partir de 15 questionarios e 4
entrevistas com docentes dos cursos de Pedagogia. O questionario foi
enviado por email a 135 docentes de seis Universidades, sendo trés
delas localizadas no estado de S&o Paulo e trés no estado do Parana.
Apenas 15 docentes responderam ao questionario, por isso foram
realizadas quatro entrevistas com professores dessa amostra. Os
resultados apontam que o professor ndo desconhece a presenca da
dimensdo sociopolitica em seu trabalho, mas ao caracterizar essa
dimenséo, na maioria das vezes, o faz de forma genérica e ingénua.

'® Para as autoras, a pesquisa mostrou que “[...] a maioria dos professores-
formadores ainda apresenta uma concepgdo integradora em relacdo a educacéo
da pessoa com deficiéncia, o que se evidencia pela crenga muito presente de que
0 problema esta centrado na pessoa com deficiéncia e ndo na escola ou no
sistema de ensino que ndo tem garantido aos mesmos uma educacdo de
qualidade” (OLIVEIRA; ARAUJO, 2012, p. 8).



49

O trabalho “Os formadores de professores e a constitui¢do do
habitus profissional” (NASCIMENTO, 2007), ja citado anteriormente,
apresenta algumas questoes analisadas na pesquisa “Trajetdrias de vida
de professores formadores: construcdo de habitus'’ profissionais”,
realizada entre 2004 e 2006 e apresentada ao Programa de Pos-
Graduagdo em Educacdo da PUC do Rio de Janeiro, como tese de
doutoramento. Tal pesquisa teve por objetivo analisar as trajetdrias de
formadores de professores para as séries iniciais do ensino fundamental,
gue atuam em cursos de Pedagogia oferecidos por universidades
publicas do Rio de Janeiro. A pesquisa indicou que, entre os docentes
entrevistados, a maioria aponta a necessidade de se garantir nos cursos
de formacdo de professores, um corpo docente que, além de uma
titulacdo adequada, tenha também alguma experiéncia profissional nos
niveis mais elementares do ensino. Ao final do trabalho, a autora coloca-
se diante do questionamento: o que tem impedido que tal integracdo seja
uma realidade no interior das faculdades de educacdo? E em seguida
propGe que se efetivem estudos voltados para alternativas que,
valorizando as atividades de construgcdo do conhecimento na &rea da
educacdo, valorizem também as atividades docentes, ja que seu trabalho
constata que as experiéncias vivenciadas durante a formacéo
profissional contribuem significativamente para a aquisicdo das
disposicbes profissionais pelos futuros professores, incluindo-se ai a
construcao de suas proprias praticas pedagogicas.

Desses trés trabalhos no ambito da trajetéria de formadores de
pedagogos nos cursos superiores de Pedagogia, nenhum deles contempla
a relacdo do formador com aspectos tedricos e praticos da educacdo
basica, fortemente anunciada pelas DCNs (2002 e 2006). Nascimento
(2007) aponta a necessidade desse tipo de estudo. Nesse sentido, a
proposta dessa pesquisa ganha ainda mais relevancia no contexto das
investigacdes educacionais.

A temética Formacdo de docentes para o magistério superior
também aparece com significativa relevancia, com 23 trabalhos

" para Bourdieu (2003), as disposicdes que orientam as praticas dos agentes
constituem o habitus, que é construido durante os processos de socializagdo nos
diferentes espacos sociais nos quais o sujeito esteve inserido, como 0 espaco
familiar, escolar, profissional, entre outros. Dessa forma, “o habitus é esse
principio gerador e unificador que retraduz as caracteristicas intrinsecas e
relacionais de uma posicdo em um estilo de vida univoco, isto é, em um
conjunto univoco de escolhas de pessoas, de bens, de praticas” (BOURDIEU,
2003, p. 21-22).
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apresentados, que tratam principalmente da necessidade de formagéo
pedagdgica desses docentes que atuam nos diferentes cursos superiores
de licenciatura e trajetérias formativas.

Relativo a tematica “Formacao inicial dos professores nos cursos
superiores de Pedagogia”, encontramos 23 trabalhos, em que as analises
se concentraram na relagdo teoria e pratica oferecida nos cursos de
Pedagogia, TCCs e estagio supervisionado, representacdes sociais sobre
identidade e trabalho docente a partir da Gtica dos estudantes desse
Ccurso.

Os demais trabalhos, apresentados na coluna “Outros”, num total
de 133, abordam, como temas mais recorrentes, a formacdo de
professores nos demais cursos de licenciatura, os estagios nas
licenciaturas, formacdo multicultural, formagdo continuada e em
servigo, as tecnologias na formacdo dos professores, a identidade
profissional dos professores, politica de formacdo docente,
profissionalidade docente e a precarizacao e 0 mal estar na profissdo de
professor.

Por considerarmos que a formagdo inicial do professor é
momento-chave na construcdo da socializagdo e da identidade
profissional, e que é diretamente afetada pelas politicas implantadas ao
longo da trajetéria da existéncia dos seus cursos de formacdo,
compreendemos que estudos sobre o formador do pedagogo mostram-se
ainda mais relevantes. Isto se justifica também pelo fato de que, no
interior das universidades, a histéria nem sempre foi favoravel a
formag&o dos professores, e conforme Scheibe, (2002, p. 55), “Cultivou-
se, por longo tempo, uma tradicdo de desqualificacdo tanto dos
profissionais que atuam nas faculdades de educagdo quanto dos
professores que elas formam nos cursos de Pedagogia, de licenciaturas e
de pos-graduacéo™.

Para além das poucas pesquisas ja realizados acerca desse tema,
estudos mostram a indissociabilidade entre a teoria e a prética na
pedagogia. Para Saviani, (2007, p. 102) “[...] a caracteristica mais
saliente da pedagogia pode ser identificada na relagdo teoria-pratica”.
Para ele (SAVIANI, 2007), o conceito de pedagogia reporta-se a uma
teoria que se estrutura a partir e em funcéo da préatica educativa. Para
este educador, a pratica pedagdgica da escola deve assumir papel central
nos cursos de Pedagogia, pois a finalidade desse curso é o ensino nas
séries iniciais e na educacéo infantil.

A formacdo de professores deve, portanto, partir da pratica e
mobilizar os conhecimentos necessarios para o trabalho na educagdo
bésica, o que é apontado por Gatti (2010) como fundamental:
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A formacdo de professores profissionais para a
educacdo bésica tem que partir de seu campo de
pratica e agregar a este 0s conhecimentos
necessarios selecionados como valorosos, em seus
fundamentos e com as mediagOes didaticas
necessarias, sobretudo por se tratar de formacédo
para o trabalho educacional com criangas e
adolescentes (GATTI, 2010, p. 1.375).

Compreendemos, assim, que a formacdo de professores resulta
necessariamente da articulacdo entre aspectos tedricos e praticos, num
processo indissociavel e fundamental na constituicio da
profissionalidade dos professores.

Por considerar que o trabalho pedagdgico é o objetivo central dos
cursos de Pedagogia, e que 0s docentes desses cursos representam um
papel mediador na formacdo para esse trabalho, pesquisar a relagdo dos
formadores de professores com a educagdo bésica pode oferecer
indicativos para a analise das suas contribui¢cdes, como mediadores da
praxis, para a formac&o dos profissionais pedagogos.

Atualmente, a baixa qualidade da atuacdo dos professores na
educacdo basica, medida principalmente pelos diversos tipos de exames
nacionais e mesmo internacionais a que sao submetidos os alunos, tem
sido enfaticamente atribuida, entre outras razdes, a qualidade dos cursos
de formag&o, ao curriculo desses cursos, e a fraca relagdo entre teoria e
pratica que estabelecem, como ja mencionamos inicialmente. Embora
tenhamos consciéncia de que hé outras variaveis que influenciam os
resultados dos exames e que relativizam o papel da atuagdo dos
professores, tais como o “capital cultural” (BOURDIEU, 1997), as
condicdes das escolas, a falta de valorizagdo do trabalho do professor,
entre outras, consideramos que € de muita importancia realizar estudos
mais aprofundados a respeito da relacdo dos formadores com a
finalidade do curso no qual atuam, justificado pelo fato de que para o
desenvolvimento profissional dos professores, é necessario que haja
bons mestres: “[...] os incentivos, os recursos, a carreira docente e os

'8 Em sua concepgéo relacional e sistémica do social, Bourdieu (1997) entende
que o capital econdmico (renda, salarios, imoéveis), o capital cultural (saberes e
conhecimentos reconhecidos por diplomas e titulos), o capital social (relagdes
sociais que podem ser revertidas em capital, relagbes que podem ser
capitalizadas) e o capital simbolico (0 que vulgarmente chamamos prestigio
e/ou honra) determinam a posi¢cdo do grupo ou individuo, de acordo com
o0 volume e a composi¢do de um ou mais capitais adquiridos e ou incorporados
ao longo de suas trajetdrias sociais.
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formadores. Um bom corpo docente requer bons mestres que, por
sua vez, precisam de boa formagdo, boa gestdo ¢ boa remuneragdo”
(VAILLANT, p. 6, 2003, Grifo nosso). O aspecto “formadores”
permanece como ponto importante para a formacdo de profissionais
professores bem preparados, questdo que mobiliza essa pesquisa.

Essa pesquisa buscard elementos que configurem a composicéo
do corpo docente de quatro cursos de Pedagogia mantidos pelo poder
publico de diferentes esferas (federal, estadual e municipal) na Grande
Florianépolis™®, diante do projeto de formagéo preconizado pelas DCNP
de 2006 (Resolugdo CNE/CP 1/2006). Pretende-se tomar como objeto
de analise os projetos pedagogicos (PPs) e as matrizes curriculares de
cada curso, considerando-o0s como condi¢&o institucional de trabalho do
formador. Analisaremos a trajetéria da formacdo e da atuacdo
profissional desses docentes para verificar em que medida apresentam
aproximacdo com o trabalho pedagdgico da escola de educacédo basica.

Diante desse contexto, que pretende, em Ultima analise, verificar
a relacdo dos formadores com o trabalho pedagégico da educacédo
basica, as questBes orientadoras desse estudo podem ser assim
explicitadas: Quais sdo as condic¢Bes institucionais de trabalho que o
docente formador tem para articular teoria e pratica na formacdo de
pedagogos? Qual é a relacdo que os formadores de pedagogos
desenvolvem com a préatica da educacdo bésica vinculada a sua trajetoria
de formacdo? Qual é a relacdo que os formadores de pedagogos tém
com a pratica da educacdo bésica na sua trajetdria de atuacdo
profissional? Qual é a opinido dos formadores sobre as condicdes
tedrico-praticas de que o curso em que atuam dispde para a realizagdo da
mediacdo da praxis? Que atividades formativas propfem e que se
relacionam com a educacg&o bésica?

1.2 OBJETIVO GERAL

Analisar, na formacéo inicial dos pedagogos, a relacdo de seus
formadores com a pratica da educacao basica.

9 A Grande Florianépolis é uma das regides metropolitanas brasileiras e tem
seu nucleo composto pela conurbacdo de Florianépolis com seus municipios
vizinhos: Séo José, Palhoca, Biguagu, Santo Amaro da Imperatriz, Governador
Celso Ramos, Antdnio Carlos, Aguas Mornas e S&o Pedro de Alcantara.
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Objetivos Especificos

e Descrever e analisar o contexto no qual se insere hoje o
trabalho dos formadores de professores para a educagdo
basica que atuam nos Cursos de Pedagogia, ou seja: a
trajetoria dos cursos de formacdo de professores no Pais; a
legislacdo estabelecida para esta formacdo; a atual
configuracdo/cenario dos Cursos de Pedagogia no Brasil e
em particular em Santa Catarina.

e Compreender o papel do formador dos profissionais do
magistério como mediadores no processo educativo de
formacado inicial dos pedagogos.

e Analisar as condigbes institucionais de trabalho dos
formadores.

o Verificar de que maneira é articulado o conhecimento sobre
a educacao basica durante a trajetoria dos formadores no que
diz respeito a sua formacdo académica e atuacéo profissional
relacionada a educacéo basica, a partir da populacdo/amostra
desse estudo.

e Analisar a opinido dos formadores no que diz respeito a
relacéo teoria e pratica oferecida no Curso de Pedagogia em
gue atuam, assim como as atividades formativas que se
relacionam com a educacgéo bésica propostas pelos docentes.

e Analisar as aproximacGes que os docentes dos cursos de
Pedagogia da UFSC, UDESC, USJ e FMP mantém com a
educacdo basica durante a sua trajetdria de formacdo e
atuacdo profissional para verificar quais sdo os elementos de
gue dispdem para mediar a préxis na formacédo inicial do
pedagogo, no ano de 2013.

1.3 METODOLOGIA

Este estudo tem como fundamento de anélise a concepgao
historico-critica, a partir da abordagem dialética do fenémeno educativo.
Essa atitude investigativa ousa compreender o objeto de analise a partir
da totalidade na qual se inscreve, tomando-o como imerso em relagdes
que o determinam e, portanto, considerando o desafio permanente de o
historicizar. As questdes levantadas também sdo consideradas no seu
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movimento de contradicdo, e a educagdo e a historia sdo entendidas
como mediag0es.

Essa abordagem tem como objetivo captar e compreender a
realidade a partir da apreensdo das multiplas determinagfes e mediagdes
que constituem um determinado fendmeno e o seu movimento de
transformacdo. Pretende-se, portanto, captar a realidade numa
concepcdo marxista que a entende como uma “sintese de multiplas
determinacdes”.  Frigotto (2004, p. 2) destaca que o materialismo
histérico consegue ir a raiz da condigdo humana, no interior das relagdes
sociais capitalistas, de forma mais abrangente e radical em relagcdo as
demais concepcdes e teorias vigentes. Dessa forma, a realidade passa a
ndo ser mais naturalizada, e sim historicizada, e considerada como
produto da praxis humana (CURY, 1989, p. 25).

A educacdo se inscreve nessa realidade e é também determinada
por ela. A postura dialética pretende compreender o movimento de lutas
existentes no seu interior, 0 que configura a possibilidade de sua
transformacgdo, pois, segundo Cury (1980, p. 13), a dialética “[...]
implica em conceber a realidade social como efetivo espago de luta de
classes, no interior da qual se efetua a educacdo, rejeitando a
impositividade da dominacdo, como o0 espontaneismo das classes
dominadas”. Essa visdo considera o homem inserido em seu contexto
histérico-social e concebe os dois termos da contradi¢do, individuo e
sociedade. A educacdo é, para Cury (1989), uma atividade humana
participe da totalidade da organizagdo social e tem como ponto de
partida a sua presenca imanente numa totalidade historica e social.

Na tentativa de compreender o fendbmeno educativo, Cury (1989)
atribui centralidade a categoria da contradicdo, pois considera que as
falhas nos discursos pedagogicos se ddo pela ndo compreensdo ou no
disfarce da contradicdo. Para o autor, as relacdes sociais sdo a matéria da
expressao do real contraditorio, e quando consideramos o discurso
pedagégico articulado & categoria da contradicdo, é possivel perceber o
carater contraditério da educacdo. A categoria da contradicdo é vista
como o fator de desenvolvimento da sociedade e precisa ser considerada
no seu movimento histérico. E a categoria da totalidade que permite
compreender o real, numa visdo dialética dos processos particulares,
cujo objetivo é obter uma sintese explicativa.

Além da categoria da contradigdo, Cury (1989) explicita outras
categorias da dialética essenciais para a compreensdo da realidade:
totalidade, mediacdo, reproducdo e hegemonia. S8 mutuamente
implicadas a conceitos basicos que pretendem refletir os aspectos gerais
e essenciais do real, suas conexdes e relagdes. A dialética €, para o
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autor, processo e movimento de reflexdo do préprio real e ndo visa
apenas conhecer e interpretar o real, mas transforma-lo no interior da
luta de classes.

A utilizag8o dessas categorias como instrumento de analise nesse
estudo inscreve-se no contexto da praxis, que tem como objetivo a acdo
social transformadora. A contradigdo é a base da metodologia dialética,
gue implica nas possibilidades de transformacdo; a totalidade busca
compreender o real, a partir de uma visdo dialética, com o objetivo de
conectar um processo particular a outros processos, 0 que conduz a uma
sintese explicativa mais ampla. A partir da mediagdo, é possivel
compreender a interacdo existente entre 0s processos e, em especial, na
educacdo, como mediacdo das ag¢des executadas na pratica social, o que
permite superar o aparente fosso entre ideias e acdo (CURY, 1989).

A categoria reprodugdo ajuda a compreender que a sociedade
busca reproduzir as condigdes que possibilitam a manutencdo de suas
relagdes basicas. A hegemonia, por sua vez, permite analisar de que
forma a classe dominante busca manter/obter consenso, enquanto as
classes subalternas lutam para se tornar dirigentes antes de ser
politicamente dominante, visando a transformacdo do real. Essas
categorias se incluem mutuamente e se completam.

Segundo Frigotto (2002, p. 12), a concepgdo histdrico-critica
permite compreender 0s elementos que compdem a totalidade do
fendmeno educativo por meio da critica permanente. Esta critica
demanda que no processo de investigacdo e andlise de problemas
especificos da realidade estejam presentes a relagdo parte e totalidade,
sujeito e objeto, singular, particular e universal, contradi¢fes e
mediagdes fundamentais e secundarias.

Ressaltamos a importéncia da concepgdo histdrico-critica na
pesquisa em educacdo, pela necessidade de levar em conta os multiplos
fatores que exercem influéncia nessa area da atividade humana e que
estdo em constante movimento. Gatti (2002, p. 13) afirma: “Este campo
envolve a interagdo complexa de todos os fatores implicados na
existéncia humana, desde 0 nosso corpo até as nossas ideologias, num
conjunto Unico, porém, em constante processo simultaneo de
consolidagdo, contradi¢cdo e mudanga”.

1.4 PROCEDIMENTOS DE PESQUISA
As principais fontes de pesquisa que ddo sustentacdo a esse

trabalho sdo: a pesquisa bibliografica, a analise documental e a
estruturacdo e analise de questionarios.
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A parte inicial do estudo, composto pelos trés primeiros
Capitulos, contempla a pesquisa bibliogréafica, que foi feita por meio da
selecdo de obras e respectiva andlise de sua pertinéncia a partir da leitura
de amplas fontes de pesquisa, relacionadas aos objetivos da
investigacdo. De acordo com Gil (1987, p. 48), “[...] a pesquisa
bibliogréfica é desenvolvida a partir de material ja elaborado,
constituido principalmente de livros e artigos cientificos”, e a principal
vantagem desse tipo de pesquisa estda “[...] no fato de permitir ao
investigador a cobertura de uma gama de fendmenos muito mais ampla
do que poderia pesquisar diretamente” (GIL, 1987, p. 50).

O autor aponta que a pesquisa bibliografica ndo é realizada a
partir de regras fixas, mas indica tarefas que a experiéncia demostra
serem importantes, dentre elas a exploracdo das fontes bibliogréficas, a
leitura do material realizada de forma seletiva e de acordo com o que ¢
essencial para o desenvolvimento do estudo, a elaboragdo de fichas com
resumos, a ordenacdo e analise das fichas e, por fim, as conclusdes
obtidas a partir da analise dos dados.

De acordo com essas tarefas importantes para a pesquisa
bibliogréafica, procedemos a leitura de autores que nos orientaram quanto
aos dados educacionais brasileiros. Assim, Gatti e Barreto (2009) foram
importantes para a compreensdao do momento atual por que passa a
educacdo escolar brasileira. Sobre a formacdo de professores de uma
maneira mais ampla, sua histéria e seus condicionantes, buscamos
auxilio em No6voa (1995, 2009), Tardif e Lessard (2008) e Law (2000).
Em relagdo a especificidade do sistema educacional brasileiro e a
formacdo dos professores, apoiamo-nos em Brzezinski (1996, 2012,
2013), Scheibe (2002), Saviani (2007), Durli (2007) e Aguiar (2006).
Destacamos ainda os autores que nos auxiliaram na compreensdo dos
aspectos teoricos da profissdo docente, a relacdo da teoria e da pratica
nesta formacdo, como Névoa (1995 e 2009), Contreras (2002), Schén
(1995), Vasquez (2003 e 2007), Saviani (2007) e Cury (1989).
Finalmente, sobre os formadores de professores, o estudo de Vaillant
(2003) trouxe contribuicdes significativas. Para um levantamento dos
trabalhos ja realizados na area da formacao e, particularmente, sobre os
formadores de professores, procedemos & leitura dos trabalhos
publicados no GT Formagdo de Professores da ANPEd, de 2006 a 2013.

Além da pesquisa bibliografica necesséria para este estudo,
realizamos a andlise de inimeros documentos, dentre eles a legislacdo
educacional brasileira, com especial atencdo aqueles relacionados a
formagéo de professores para a educagéo basica, focando principalmente
nos que dizem respeito aos cursos de Pedagogia. Os projetos
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pedagogicos dos cursos de Pedagogia contemplados nessa pesquisa €
suas matrizes curriculares receberam particular cuidado. Essa etapa da
pesquisa foi fundamentada na analise de contetdo.

Franco (2003) destaca que, cada vez mais, a analise de contetido
passou a ser utilizada para produzir inferéncias acerca de dados verbais
e/ou simbdlicos, obtidos a partir de perguntas e observacgdes de interesse
de um determinado pesquisador. Para a autora, a andlise de conteldo
tem como ponto de partida a mensagem, e 0 que ela necessariamente
expressa, seja um significado, seja um sentido, pois ndo pode ser
considerada um ato isolado. A relagdo que envolve a emissdo das
mensagens também se vincula as condicBes contextuais de seus
produtores, condi¢Bes estas que envolvem a evolugdo histdrica da
humanidade:

[...] as situacBes econdmicas e socioculturais nas
quais 0s emissores estdo inseridos, 0 acesso aos
codigos linguisticos, o grau de competéncia para
saber decodifica-los, o que resulta em expressdes
verbais (ou  mensagens) carregadas de
componentes cognitivos, valorativos e
historicamente mutaveis (FRANCO, 2003, p. 13).

A andlise de contelido é considerada nessa pesquisa a partir de
uma concepcao critica e dindmica da linguagem, entendida como uma
construcdo da realidade de toda a sociedade e como expressdo da
existéncia humana, nos seus diferentes momentos historicos. Isto
implica em considerar necessariamente o contetido dos dados de uma
mensagem em relagéo ao contetido de outros dados. As informagdes ndo
sd80 mais estanques, estdo sempre implicadas em comparagoes
contextuais, a partir do entendimento de semelhancas e diferencas, e
direcionadas & indagacdo das causas ou dos efeitos da mensagem,
conforme destaca Franco (2003). A inferéncia é apontada pela autora
como “[...] o procedimento intermediario que vai permitir a passagem,
explicita e controlada, da descrigdo a interpretacdo”. Produzir
inferéncias é a razdo de ser da analise de contetdo:

[...] produzir inferéncias em anlise de contelido
tem um significado bastante explicito e pressupde
a comparagdo de dados, obtidos mediante
discursos e simbolos, com 0s pressupostos
tedricos de diferentes concepgdes de mundo, de
individuo e de sociedade. Situagdo concreta que se
expressa a partir das condi¢Bes da praxis de seus
produtores e receptores acrescida do momento
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histérico/social da producdo e/ou recepgéo
(FRANCO, 2003, p. 27).

Na analise de conteudo consideramos, portanto, o contexto social
de producdo da mensagem, os efeitos que orientam diferentes
comportamentos e ac¢les e as condi¢Bes historicas e sociais, além das
mudancas que influenciam crencas, conceitos e representacfes sociais.

Para a compreensao do contexto no qual se inscrevem atualmente
0s cursos de Pedagogia, examinamos a LDB 9394/96, os Pareceres
CNE/CP 1/2001, a Resolugdo CNE/CP 1/2002, e o Parecer CNE/CP
5/2005, Parecer CNE/CP 3/2006 e a Resolucdo CNE/CP 1/2006. A
partir da andlise desses documentos, pudemos estabelecer didlogo com
os fundamentos tedricos levantados na pesquisa bibliogréafica.

O estudo empirico apresentado no Capitulo 4 foi realizado junto
aos cursos de Pedagogia da Faculdade Municipal de Palhoca (FMP), do
Centro Universitario Municipal de Sdo José (USJ), da Universidade do
Estado de Santa Catarina (UDESC)® e da Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC). A escolha por investigar os cursos de Pedagogia
presenciais mantidos pelas trés esferas do poder publico (municipal,
estadual e federal), na regido da Grande Floriandpolis, deveu-se ao
entendimento de que a esfera publica de educagdo tem particularidades e
representa uma significativa referéncia para a formacdo de professores.
Essas quatro instituicdes também dédo conta das trés possibilidades de
classificagdo das instituicbes de ensino superior: faculdade, centro
universitario e universidade®'. Constatou-se também a néo existéncia de

20 0 questionario aplicado junto aos docentes formadores da UDESC constituiu-
se no estudo piloto e, portanto, ndo contém algumas questdes, incorporadas
posteriormente.

*! Conforme o Decreto n° 5.773/2006, as instituicdes de educacio superior, de
acordo com sua organizacdo e respectivas prerrogativas académicas, sdo
credenciadas como I- faculdades, Il — centros universitarios e I11- universidades.
As instituicbes sdo credenciadas originalmente como faculdades. O
credenciamento como universidade ou centro universitario, com as
consequentes prerrogativas de autonomia, depende do credenciamento
especifico de instituicdo j& credenciada, em funcionamento regular e com
padrdo satisfatério de qualidade. As universidades caracterizam-se pela
indissociabilidade das atividades de ensino, de pesquisa e de extensdo. Séo
instituicGes pluridisciplinares de formagdo dos quadros profissionais de nivel
superior, de pesquisa, de extensdo e de dominio e cultivo do saber humano, que
se caracterizam por: | - producgdo intelectual institucionalizada mediante o
estudo sistematico dos temas e problemas mais relevantes, tanto do ponto de
vista cientifico e cultural, quanto regional e nacional; Il - um ter¢o do corpo
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cursos de Pedagogia presenciais particulares na regido citada, o que
caracteriza esses quatro cursos como sendo o0s unicos a formarem
pedagogos em cursos presenciais na Grande Florianépolis.

O estudo sobre os cursos de Pedagogia oferecidos nessas
instituicBes procurou verificar as condi¢des institucionais de trabalho; as
condicdes de trajetéria individual de formacdo e atuacdo profissional
dos formadores relacionadas a educacdo béasica; a opinido dos
formadores no que diz respeito a relacdo teoria e pratica; as atividades
formativas propostas que favorecem ou ndo aos formadores estabelecer
relagdes com a educagéo basica.

Por meio da categoria de analise “condi¢des institucionais de
trabalho”, o estudo pretendeu captar as condi¢des objetivas dadas pela
instituicdo aos formadores que lhe possibilitam uma maior aproximacéo,
no seu trabalho de formagdo, com a educagdo bésica. Para tanto, optou-
se por analisar o histérico dos cursos, seu projeto pedagdgico e matriz
curricular, além da situacdo funcional dos formadores junto a
institui¢do. A categoria “condigdes de trajetoria individual de formagao
e atuacdo profissional dos formadores relacionada a educagdo basica”
contempla a andlise do percurso formativo académico de cada formador,
assim como de sua atuagdo profissional. Ja a categoria “opinido dos
formadores” contemplou as representagdes dos formadores no que diz
respeito a relagdo teoria e pratica no Curso de Pedagogia. As “atividades
formativas” compdem uma categoria de andlise em que séo
consideradas as possibilidades de aproximagdo direta com a escola de
educacdo bésica, por meio de atividades formativas propostas pelos
formadores durante a formac&o inicial dos futuros pedagogos.

O estudo, que considerou essas quatro categorias de analise, foi
viabilizado por meio da andlise de bibliografias, documentos e do

docente, pelo menos, com titulagdo académica de mestrado ou doutorado; I -
um terco do corpo docente em regime de tempo integral. S8o centros
universitarios as instituicdes de ensino superior pluricurriculares, abrangendo
uma ou mais areas do conhecimento, que se caracterizam pela exceléncia do
ensino oferecido, comprovada pela qualificacdo do seu corpo docente e pelas
condicdes de trabalho académico oferecidas & comunidade escolar. Os centros
universitarios credenciados tém autonomia para criar, organizar e extinguir, em
sua sede, cursos e programas de educagdo superior. Cabe destacar tamhém a
presenca dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFETS)
que, desde 2008, com a Lei n°® 11.892, que instituiu a Rede Federal de Educagdo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica no ambito do sistema federal de ensino,
transformando os antigos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFETS)
e escolas agricolas federais, passou a abrigar também cursos de Pedagogia.
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questionario aplicado junto aos docentes formadores da UFSC, UDESC,
USJ e FMP.

Para os fins desta pesquisa, entendemos que o docente formador
de pedagogos esta inserido em um contexto institucional que delimita
praticas. Portanto, a descricdo do contexto histérico de criacdo do Curso
de Pedagogia em Santa Catarina e, em especial, dos quatro cursos
analisados fazem parte da perspectiva histérico-critica que sustenta a
compreensao dos fendmenos a partir da analise da totalidade na qual se
inscrevem, e a historia é uma categoria que possibilita fazer inferéncias.

Na mesma perspectiva que baseou o estudo das condigdes
institucionais de trabalho, analisamos cada um dos projetos pedagégicos
dos cursos de Pedagogia. Realizamos tal empreitada levando em conta
as dimensdes e as categorias de analise propostas por Scheibe, Durli e
Bombassaro (2009), as quais nos permitiram analisar a dimensdo dos
dados gerais de identificacdo do curso a partir das categorias do seu
regime letivo, do numero de vagas e turno de oferta, aos quais
acrescentamos o ano do projeto pedagogico e o objetivo do curso.

Na perspectiva de analise da condi¢do institucional de trabalho do
formador, analisamos a matriz curricular dos cursos, e o fizemos
também a partir das dimensdes e categorias propostas por Scheibe, Durli
e Bombassaro (2009): carga horaria total e tempo de integralizacdo
curricular; organizagdo da matriz curricular e nimero de componentes
curriculares; estagios supervisionados e suas énfases.

As analises sobre os projetos pedagdgicos dos cursos e suas
matrizes curriculares foram feitas a partir do que orienta a legislacdo
nacional vigente, o que nos ofereceu um panorama da condicdo de
trabalho de que os formadores de pedagogos desses cursos dispdem para
viabilizar suas intervencdes.

Os dados a respeito dos cursos e corpo docente foram
inicialmente buscados nos sites das instituicbes pesquisadas:
http://www.fmpsc.edu.br/; http://www.usj.edu.br/; http://www.udesc.br/;
http://ufsc.br/.

Nesses sites localizamos os projetos pedagégicos dos Cursos da
UDESC e da UFSC e a lista de docentes atuantes no Curso de
Pedagogia da UFSC, UDESC e USJ. Em seguida, procedemos ao
contato com os coordenadores dos cursos da UDESC, UFSC, e FMP e
com a vice-reitora académica da USJ, para apresentarmos a pesquisa.
Todos foram muito receptivos e mobilizaram os docentes a responderem
ao questionario. Os projetos pedagdgicos da USJ e da FMP, assim como
suas matrizes curriculares foram obtidos por email, junto & coordenagéo
do curso e vice-reitoria académica.



http://www.fmpsc.edu.br/
http://www.usj.edu.br/
http://www.udesc.br/
http://ufsc.br/

61

A situacdo funcional, também considerada na categoria das
condigdes institucionais de trabalho, foi contemplada no questionario
aplicado junto aos docentes formadores.

A condic¢do de trabalho dos professores é discutida por Contreras
(2002), que compreende o ensino como um jogo de praticas, em que 0s
fatores historicos, culturais, sociais, institucionais e trabalhistas sdo
acrescentados aos individuais. E, para o autor, “[...] os docentes sdo
simultaneamente veiculo através dos quais se concretizam os influxos
que geram todos esses fatores [...]” (CONTRERAS, 2002, p. 75).

Associadas as condigdes institucionais de trabalho estdo também
as condicdes de trajetoria individual de formacéo e atuacdo profissional
dos formadores relacionadas & educagdo basica. Para a realizacdo dessa
analise, utilizamos os dados coletados também no questionario, assim
como os dados de analise nas categorias de opinido dos formadores e na
descricdo das atividades formativas.

O questionario de pesquisa (APENDICE 01)? aplicado junto aos
docentes dos cursos de Pedagogia das quatro institui¢cGes foi elaborado
com base em seis topicos considerados significativos para o estudo,
assim formulados: Formagdo Académica, Situacdo Funcional, Atuacéo
profissional no magistério superior, Atuacdo profissional na educacédo
basica, Trabalhos de Pesquisa e Extensdo ja desenvolvidos ou em
desenvolvimento, e a opinido sobre a Relagdo teoria e pratica no Curso
de Pedagogia.

A partir desses topicos, pretendeu-se adquirir informagdes a
respeito de cinco grupos de informagfes, a saber:

1) O perfil de formagéo académica dos docentes.
2) A situagdo funcional dos formadores.

3) O perfil do itinerario profissional dos docentes, no que diz
respeito a sua atuagdo relacionada a educacao basica.

4) Opinido dos docentes no que diz respeito a aproximacao da
formagéo oferecida no Curso de Pedagogia com a prética de
ensino na educacdo basica, ou seja, sobre a relagdo da teoria
e da pratica no curso.

%2 Esse questionario teve como base e pauta o elaborado por Carvalho (2000)
em sua pesquisa “A relagdo entre psicologia e alfabetizagdo a partir da optica
dos professores”, uma vez que os itens formulados pela autora contemplavam o
conjunto de informagdes relevantes para nosso estudo. O questionario sofreu
algumas alteragdes com a intengdo de adequa-lo a tematica e aos objetivos da
pesquisa, mas algumas categorias foram mantidas.
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5) Atividades formativas propostas pelos formadores no curso.

Compreendemos que alguns elementos tais como: uma formagéo
académica vinculada a area de Ciéncias Humanas, especialmente no que
a relaciona com a educacdo; vinculacdo funcional efetiva na instituicao,
com espago para discussdes coletivas sobre o trabalho desenvolvido;
atuacdo como profissional na educagdo bésica; desenvolvimento de
projetos de Pesquisa e Extensdo com a temética da educacdo bésica
podem constituir-se em indicadores positivos no sentido de que o
docente seja um mediador da praxis na formacao inicial do pedagogo.

Para a elaboracdo do questionario, principalmente no que diz
respeito a parte que busca informacdes sobre a relacao teoria e pratica na
atuacdo do formador, utilizamos como base teérica algumas reflexdes e
questdes propostas por Vasquez (2007) e Saviani (2007). Também
consideramos as orientagdes das DCNP para a organizacdo dos
curriculos dos cursos de Pedagogia (2006), as quais englobam trés
grandes nucleos: Estudos basicos; Aprofundamento e diversificacio de
estudos; e Estudos integradores.

O questionario foi elaborado para ser aplicativo na Web e foi
criado com os recursos da ferramenta gratuita disponivel no Google
Docs (http://docs.google.com/), que pode ser acessada por qualquer
usuario que possua conta de email.

O Google Docs possibilita a distribuicdo do questionario pela
Internet de forma individual, através do email de cada docente. Essa
ferramenta permite totalizar e fazer calculos e graficos com as respostas
acumuladas ou exporta-las para outras planilhas como o Excel, por
exemplo. Uma das vantagens da aplicagdo da pesquisa online é que os
participantes podem escolher o momento mais adequado para respondé-
lo eletronicamente, diante das tarefas cotidianas que tém, submetendo as
respostas ao Google Docs no momento em que julgarem mais adequado.
No entanto, alguns docentes responderam 0 mesmo questionario
impresso e os dados coletados foram inseridos posteriormente no
modelo online.

Os dados foram coletados no periodo de 23/09/2013 a
08/12/2013. Do total de 150 docentes®, para os quais foi enviado o
questionario, 71 responderam, representando 47,3% dos docentes.
Posteriormente, os dados foram analisados a partir da ferramenta que
disponibiliza graficos para a analise das respostas obtidas.

% Docentes atuantes no semestre 2013-2, incluindo as habilitagées.


http://docs.google.com/
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Este estudo estd organizado em quatro Capitulos: a Introducéo
(Capitulo 1), onde apresentamos questdes metodoldgicas que justificam,
situam e caracterizam os procedimentos de condugdo da pesquisa; 0
Capitulo 2, em que realizamos uma contextualizacdo histérica das
instituicdes de formacdo e dos formadores de professores, com o
objetivo de compreender a atual configuragdo na qual atuam os docentes
dos cursos de Pedagogia, e 0 cendrio deste curso no Brasil e em Santa
Catarina no que se refere a0 nimero de cursos, modalidades e nimero
de matriculas; o Capitulo 3, que contempla a andlise da condicdo em que
se realiza a formacdo inicial dos pedagogos no Pais, em que s&o
discutidos os conceitos de profissionalidade e autonomia na profissdo
docente, na Otica de uma formacdo de intelectuais criticos, preparados
para conhecer e transformar a realidade social; e o Capitulo 4, onde é
apresentado o estudo empirico.

No Capitulo 2, apresentamos o contexto no qual se desenvolveu e
desenvolve-se a formacdo dos professores para a educacdo basica no
Pais, destacando aspectos da sua trajetéria, bem como a dos seus
formadores; aspectos da legislacdo educacional, que hoje determinam a
oferta dos cursos de Pedagogia, atuais responsaveis pela formacédo
destes profissionais; e 0 cenario contemporaneo deste curso no Brasil.

No Capitulo 3, realizamos a discussdo tedrica sobre a formacédo
de professores e sobre a praxis como fundamento dessa formagéo, tendo
o formador como seu mediador. S&o analisadas as diferentes concepcbes
de formac&o relacionadas & questéo da autonomia e da profissionalidade.
Neste capitulo, foram privilegiados autores como Antonio N6voa (1995
e 2009), Dermeval Saviani (2007), José Contreras (2002), Donald Schén
(1995), Sanchéz Vazquez (2003 e 2007), Carlos R. Jamil Cury (1989) e
Denise Vaillant (2003).

O Capitulo 4 contempla o estudo empirico realizado junto aos
cursos de Pedagogia selecionados, quais sejam: os da UFSC, UDESC,
USJ e FMP, para verificar as condigfes institucionais de trabalho; as
condicdes de trajetoria individual de formacdo e atuacdo profissional
dos formadores relacionada a educacéo basica; a opinido dos formadores
no que diz respeito a relagdo teoria e pratica; e as atividades formativas
propostas que favorecem ou ndo aos formadores estabelecer relagdes
com a educacdo basica. O historico do Curso de Pedagogia em Santa
Catarina e 0s contextos de criagdo de cada um dos cursos analisados
nesta pesquisa tém como objetivo situar sua trajetéria e a quais
demandas procuraram atender. O estudo de André e Hobold (2013)
também contribuiu para nossa reflexdo sobre o trabalho dos docentes
formadores.
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Ao final, sdo apresentadas consideragcdes situando as
contribuicBes do estudo realizado. As condicBes de trabalho do docente
formador de pedagogos e a relagdo que ele estabelece com a educacdo
basica sdo configuradas por um conjunto complexo de determinantes
institucionais e de trajetoria pessoal. Este estudo apresenta alguns desses
determinantes, evidenciados nas instituigdes analisadas, tais como as
condi¢des de trabalho dos formadores, sua trajetéria de formacéo e de
atuacdo profissional.
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2 A FORMACAO DE PROFESSORES PEDAGOGOS PARA A
EDUCACAO BASICA (EDUCACAO INFANTIL E ANOS
INICIAIS) E SEUS FORMADORES: CONTEXTO HISTORICO,
LEGISLACAO E CENARIO ATUAL DO CURSO DE
PEDAGOGIA

Pretende-se neste Capitulo apresentar o contexto no qual vem se
desenvolvendo a formacdo dos professores para a educagdo basica no
Pais, destacando aspectos da sua trajetoria, bem como da de seus
formadores; aspectos da legislacdo educacional que hoje determinam a
oferta dos cursos de Pedagogia, atuais responsaveis pela formacédo
destes profissionais; e 0 cenario contemporaneo deste curso no Brasil.

Optamos por realizar uma analise deste percurso a partir de
quatro grandes momentos da histéria dessa formacdo, a saber: 1) O
periodo anterior ao Estado Novo: breve incursdo sobre a escolariza¢do
de massas; a formacdo de professores e seus formadores; 2) A
redemocratizacdo pos-Estado Novo: das Leis Organicas de 1946 a
primeira LDB de 1961; 3) A Reforma Universitaria de 1968 e o carater
profissionalizante do ensino superior; e 4) O periodo pés a abertura
democratica ocorrida no final do século XX: a Constituicdo de 1988; a
LDB 9394/96; as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos de
licenciatura e de Pedagogia; e o cenario atual deste curso.

A partir dessas quatro demarcacgdes, pretendemos revisitar a
historia da formacdo e dos docentes formadores de professores como
consequéncia da necessidade cada vez maior de professores diante da
escolarizagdo de massas. Desde a institucionalizacdo da Escola Normal
no Brasil, ja no Século XIX, o preparo dos docentes formadores dos
cursos de formacdo de professores para a educacdo bésica foi se
ampliando a medida que o sistema educacional foi se democratizando e
ampliando os niveis de atuacdo. Ao longo do século XX e inicio do
século XXI, o Curso de Pedagogia consolidou-se como espago de
formagdo de professores, inicialmente para a formagéo dos formadores
de professores para a educacéo basica e, ja ao final do século e inicio do
século XXI, como formador de professores para a educacéo basica.

Este é um percurso que interessa compreender porque nos coloca
no centro da questdo que estamos analisando: o Curso de Pedagogia
inicialmente formava os formadores para os Cursos Normais que, por
sua vez, formavam os professores da educagdo fundamental. Aos
poucos, 0s cursos de Pedagogia passaram a ser os formadores diretos
desses professores. Pergunta-se: que a formacdo e, principalmente, que
mediagdes com a educagio basica os docentes formadores que lecionam



66

nos cursos de Pedagogia tém condicGes de realizar? Estes formadores
ainda hoje formam os docentes para os Cursos Normais, mas
principalmente formam os pedagogos, cuja base docente é aquela que
prepara os professores para a educacéo infantil e para os anos iniciais do
ensino fundamental. Uma discussdo sobre a atual condicdo legal dos
formadores de pedagogos, no contexto da docéncia no ensino superior,
encerra o presente capitulo.

21 O EERiODO ANTERIOR AO ESTADO NOVO: BREVE
INCURSAO SOBRE A ESCOLARIZACAO DE MASSAS, A
FORMACAO DE PROFESSORES E SEUS FORMADORES

Para analisar a formacao dos docentes formadores de professores
€ necessario remetermo-nos a escolarizacdo de massas e a
institucionalizacdo da formacdo de professores no Brasil. As demandas
pelo recrutamento de docentes formadores aconteceram na medida em
gue a escola basica necessitou de professores formados para atuar nos
sistemas de ensino, que passaram por intenso movimento de
democratizagdo de seu acesso, principalmente ao longo do século XX.

Entendemos que a politica educacional, como um caso particular
das politicas sociais (FREITAG, 1987), traz no seu hojo focos de tenséo
e conflito, na busca de uma determinada hegemonia. E, portanto,
expressdo da tensdo na busca de um projeto de sociedade pensado e
muitas vezes implantado por forgas sociais que possuem poder de
expressao e decisdo, influenciando as proposicdes politicas e os planos
de acdo. Desta forma, a politica educacional implica num tipo de
“intervencdo do Estado com vistas a assegurar a dominagdo politica
existente, a manutencdo do processo de acumulacdo do capital e, por
vezes, a afastar focos de tensdo e conflito, para obter a hegemonia”
(GERMANO, 1993, p. 32).

Do mesmo modo, as politicas publicas de formacdo de
professores resultam de projetos em disputa historicamente situados.
Mesmo que as especificidades de cada momento historico ainda ndo
estejam suficientemente expostas e analisadas, podem ser revisitadas em
seus aspectos ja conhecidos, para que nossa analise sobre as
configuragdes que a formacdo de professores e seus formadores
assumiram possam ser melhor compreendidas.

Compreender os processos de institucionalizacdo da educacéo
escolar no Brasil é estabelecer didlogo com os professores e sua
formac&o, pois estes foram tidos como elementos chave na implantacéo
da escola de massa. A escolarizacdo primaria foi alvo das politicas desde
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a constituicdo do sistema educacional e até hoje estd em evidéncia como
importante etapa da educagdo bésica. Aliada a esta relevancia, a
formacéo de professores aparece como objeto de preocupacdo constante
das autoridades ao longo da historia. Seus formadores ganham
importancia como articuladores dos processos formativos que se
intensificaram ao longo do século XX.

A partir de 1890, com o advento da republica, um novo modelo
de escola priméria, os Grupos Escolares®®, fez parte da politica de
escolarizacdo em massa e da universalizagdo da educagdo popular no
Brasil. A escola elementar estava no centro dos processos de
transformacéo social e cultural, e este modelo de educacdo popular foi
bandeira de luta dos liberais republicanos. A reforma da instrucdo
publica ocorrida neste periodo foi iniciada pela reforma da Escola
Normal®, pois havia a crenca de que a formacao de professores seria a
possibilidade de se executarem 0s novos processos de ensino.

Para Novoa (1995), embora as Escolas Normais fossem criadas
pelo Estado para controlar esse imenso corpo profissional que
conquistou uma grande importancia no contexto dos projetos de
escolarizacdo de massas, constituiram-se, também, como um espaco de
afirmacdo profissional. As Escolas Normais legitimaram um saber
produzido no exterior da profissdo docente, que veiculava uma
concepcao dos professores centrada na difusdo e na transmissdo de
conhecimentos, mas eram também “[...] um lugar de reflexdo sobre as
praticas, o que permitiu vislumbrar uma perspectiva dos professores
como profissionais produtores de saber e de saber-fazer” (NOVOA,
1995, p. 16).

Os Grupos Escolares consolidaram, portanto, um projeto de
escolarizacdo de massas, e a formacgdo de professores era vista como a
viabilizacdo dos ideais republicanos. Neste periodo, as iniciativas de
institucionalizacdo desta formagdo foram feitas pelos modelos de
Escolas Normais?®®. Sob a responsabilidade das provincias, esta
formacéo foi implantada com especificidades nas diferentes regides do

# Nos Grupos Escolares, o método individual cedeu espaco ao ensino

simultaneo; a escola unitaria foi sendo substituida pela escola de varias classes e
vérios professores; o método tradicional cedeu lugar ao método intuitivo, e a
mulher encontrou no magistério primario uma profissdo (SOUZA, 1998).

'\ primeira Escola Normal no Brasil foi instituida em 1835, em Niter6i no Rio
de Janeiro e foi, segundo Tanuri (1969), uma das pioneiras na América Latina.
% Na Reforma da Instrucio de 1892, as Escolas Normais aparecem como
espacos de formagdo de professores.
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Brasil, a partir de reformas educacionais inspiradas no movimento da
Escola Nova?’ por jovens intelectuais brasileiros®.

A intensificacdo do processo de modernizacdo no pais
estabeleceu forte vinculo com a institucionalizacdo dos servigos
publicos, entre eles a educacdo escolar. Nesse contexto, as diretrizes
politicas nacionais para a educacdo foram progressivamente implantadas
por meio de uma legislacdo que se organizou com a criacdo do
Ministério da Educacdo e Saude Publica em 1930 e, da mesma forma,
com a criagdo do Conselho Nacional de Educacdo em 1931 (DURLLI,
2007). A preocupacdo com a educacdo no projeto de modernizacdo da
sociedade brasileira deu-se, segundo Silva (2004, p. 31), por esta ser
entendida “[...] como um servi¢o publico e um importante instrumento
para a constru¢do de uma nova hegemonia”.

O Estado buscava, portanto, obter consenso na area da educacéo
com vistas a criar condicdes para as relacdes de producdo capitalistas
gue se impunham naquele momento. No entanto, neste periodo, vale
destacar que a definicdo de um modelo nacional de educacdo estava
atravessada pelas lutas entre educadores catdlicos e educadores laicos.
Os educadores catdlicos, sabemos, foram os primeiros a conduzir os
rumos da educacdo escolar brasileira, por meio dos religiosos. A
profissdo docente, constituida no momento em que o Estado destituiu a
Igreja da conducdo do ensino, ndo significou, de imediato, uma
independéncia da influéncia religiosa em vigor. No6voa (1995, p. 15) ja
afirmava: “O professorado constituiu-se em profissdo gragas a
intervencao e ao enquadramento do Estado, que substituiu a igreja como
entidade de tutela do ensino”. Os professores, como atores dos novos
dispositivos de escolarizagdo, ganharam a atencdo do Estado,
responsavel agora em criar condicGes para a sua profissionalizacéo.

Durli (2007, p.18) explicita que os educadores catdlicos
buscavam a manutencdo do seu poder de intervencdo na educagdo

? Segundo Amaral (2011, p. 40), 0 Movimento da Escola Nova originou-se na
Europa e foi desenvolvido nos Estados Unidos por John Dewey e William
Kilpatrick. Chegou ao Brasil na sua versdo americana e enfatizava os métodos
ativos de ensino-aprendizagem, a experiéncia e a criatividade infantis, a
curiosidade e a liberdade da crianga, o debate e a vivéncia democratica na
escola, o respeito aos interesses infantis e as diferencas individuais, valorizando
os estudos de Pedagogia Experimental que dariam suporte a uma “Pedagogia
Cientifica”.

2 Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo, Lourengo Filho, Francisco Campos,
entre outros.
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escolar, procurando impedir a crescente intervencdo do Estado nesta
area. Ja os educadores laicos “[...] propuseram a reestruturacdo do
sistema educacional de modo a adequéa-lo ao industrialismo emergente e
a um projeto educacional democratico de sociedade”. No Manifesto de
1932, também denominado de manifesto escolanovista, os educadores
gue o subscreveram expressaram a preocupagdo com a formacgdo de
professores:

Todos os professores, de todos os graos, cuja
preparagéo geral se adquirira nos
estabelecimentos de ensino secundario, devem, no
entanto, formar o seu espirito pedagogico,
conjunctamente, Nnos cursos universitarios, em
faculdades ou escolas normaes, elevadas ao nivel
superior e incorporadas as universidades
(MANIFESTO, 1984, p. 421).

Assim explicitada, a preocupacdo com a formacdo de professores,
a partir de entdo, passou a contar com duas iniciativas em nivel superior;
uma no Instituto de Educacdo da Universidade de Séo Paulo (USP),
criada e coordenada por Fernando de Azevedo em 1934; e outra na
Escola de Educacdo da Universidade do Distrito Federal (DF), no Rio
de Janeiro, criada e coordenada por Anisio Teixeira em 1935. Durli
(2007, p. 20) afirma que essas duas primeiras instituicdes de ensino
superior eram “[...] portadoras de uma proposta que compreendia a
formacdo superior do professor primario, secundario e, igualmente do
professor do Curso Normal, incorporando a realizacdo de pesquisas
[...]”. A formacdo de professores ¢ de seus formadores foi, portanto,
pensada em nivel superior pela primeira vez no Brasil ja na década de
1930.

A experiéncia idealizada por Fernando de Azevedo e Anisio
Teixeira constituiu-se em uma das primeiras propostas de transi¢do da
formacdo do professor primario para o nivel universitario. Brzezinski
(1996, p. 36) destaca a afirmacdo de Teixeira (1969)*: “[...] a escola
pioneira na elevacdo dos estudos pedagoégicos para o nivel universitario
foi a Escola de Professores do Instituto de Educacéo do Rio de Janeiro,
que se incorporou a Universidade do Distrito Federal pelo Decreto n°
5.515/1935”. Esta escola, de existéncia breve, organizava-se com

 De acordo com Brzezinski (1996, p. 36), Anisio Teixeira, enquanto Diretor da
Instrugcdo do Distrito Federal e continuador da obra de Fernando de Azevedo
iniciada em 1927, criou a Escola de Professores do Instituto de Educacéo do Rio
de Janeiro, em 1932 e a Universidade do Distrito Federal — UDF, em 1935.
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estrutura verticalizada de formagdo de professores, da graduacdo a
especializacdo profissional, ao mestrado e ao doutorado em Educacdo.
Brzezinski (1996) ainda ressalta que além de formar professores para
todos os graus, “Nesta mesma escola deveria se desenvolver a ‘escola’
de pesquisas educacionais e de cultura superior da Universidade,
consolidando-se o estudo cientifico da educacdo, 0 que superaria o
tratamento empirista até entdo, emprestado aos problemas brasileiros”
(BRZEZINSKI, 1996, p. 37).

Tal proposta, no entanto, perdurou somente no periodo de 1934 a
1938, devido as dificuldades politicas para sua implantacdo, e foi
abortada pelo golpe de 1937. Ambas as propostas, a do Instituto de
Educacdo da Universidade de Sdo Paulo (USP) e a da Escola de
Educacdo da Universidade do Distrito Federal (DF), no Rio de Janeiro,
foram iniciativas pontuais e interrompidas, mas colaboraram para que se
pensasse essa formagdo em nivel superior.

Até 1939, quando da organizacdo da Faculdade Nacional de
Filosofia (Decreto n° 1.190/1939) que tinha entre as suas finalidades
preparar candidatos ao magistério normal e secundério, a formacdo de
professores no Brasil era oferecida em Cursos Normais. Carvalho (2013,
p. 40) salienta que, ainda na Reforma Francisco Campos, (Decreto n°
19.851 de 1931), que abrangeu do secundario ao superior, ndo houve
referéncia ao ensino normal e priméario, mesmo que o ensino normal
“[...] tivesse a finalidade de formar professores para atender as
necessidades das séries iniciais e fosse o Unico espago de formagéo
destinado para esse fim”.

Nesse periodo, os cursos de formacdo de professores, segundo
Amaral (2011, p. 41) “[...] contava com o seleto grupo de professoras do
Grupo Escolar anexo para ministrar aulas de demonstracdo das diversas
disciplinas do curriculo, sob a orientacdo das formadoras das diferentes
metodologias”. Parte dos formadores de professores justificava a
relevancia de sua formacéao ser pautada na pratica da escola basica, pois
muitos deles tinham apenas a escolaridade igual aquela para a qual
ministravam aulas.

Apesar da iniciativa de formar docentes formadores de
professores primarios em nivel superior surgir ainda na década de 1930,
uma parcela consideravel dos docentes dos Cursos Normais (até 1946)
permaneceu com a formagdo no préprio nivel secundario, como aponta
Damis, (2002, p. 102):
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[..] para lecionar uma disciplina no nivel
secundario predominou, por varios anos, a
exigéncia de, se possivel, té-la estudado em um
nivel mais alto ou no préprio nivel — mas houve
uma época em que nem mesmo essa exigéncia era
cumprida, e a Gnica condicdo para o exercicio da
docéncia no ensino primario e no ensino
secundério era a de ndo ter sido condenado por
nenhum crime infame.

E ainda na década de 1930 que as universidades brasileiras s&o
regulamentadas, com o Decreto n® 19.851/1931. A Faculdade de
Educacdo, Ciéncias e Letras fez parte desta legislacdo, contudo ndo se
efetivou. Foi somente com o Decreto-Lei n° 1.190/1939 que houve a
criacdo da referida Faculdade. O Curso de Pedagogia passou, entdo, a
funcionar ao lado das faculdades ja existentes, como Medicina e Direito.
Juntamente com a formacéo no curso de Didatica, os egressos do Curso
de Pedagogia poderiam ministrar aulas no Curso Normal. Esta Lei
marcou o inicio de um processo de afirmacdo dos estudos educacionais
na academia, no Curso de Pedagogia, com uma proposta universitaria
profissionalizante, marcada pelas distingdes entre o bacharelado e a
licenciatura, conforme afirmam Scheibe e Durli (2011, p. 86):

Ao ser instituido pelo Decreto-Lei n 1.190 de
1939, que criou a Faculdade Nacional de Filosofia
no ambito da Reforma Francisco Campos, durante
0 governo autoritario de Getllio Vargas, o Curso
de Pedagogia atendeu aos ditames de uma
proposta universitaria profissionalizante. Sua
instalagdo se deu com duas finalidades centrais:
formar técnicos em Educacdo para atuar junto a
estrutura burocratica dos sistemas de ensino,
mediante a titulacdo de bacharel, alcancada ap6s
trés anos de estudos, e para o exercicio da
docéncia no ensino secundario e particularmente
no normal, com o acréscimo de mais um ano de
estudo, entdo denominado de Didatica.

Na sua criacdo, os cursos de Pedagogia foram caracterizados pela
dualidade: eram oferecidos em duas modalidades, o bacharelado e a
licenciatura. Os licenciados em Pedagogia destinavam-se ao magistério
nas Escolas Normais; e os bacharéis destinavam-se a exercer fungdes
administrativas na escola ou nos sistemas de ensino, como “técnicos da
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educagdo”, embora tais funcdes ainda ndo estivessem claramente
definidas.

Docentes que se formavam nos cursos superiores de licenciatura
também podiam atuar nos Cursos Normais. Ja os bacharéis formados
nos cursos de Matematica, Filosofia, Fisica, Quimica, Historia Natural,
Geografia e Historia, Ciéncias Sociais, Letras Classicas, Letras
Neolatinas, Letras Anglo-Germanicas e Pedagogia precisavam da
formagdo complementar de 1 ano, no curso de Didatica, por meio do
qual obtinham o titulo de licenciado. Com ele, poderiam exercer a
docéncia. Segundo Scheibe e Durli (2011, p. 87):

No curso de Didatica, os egressos dos
bacharelados formavam-se para o exercicio da
docéncia no ensino secundario e normal. O
bacharelado em Pedagogia, com duragdo
estabelecida em trés anos, focalizava disciplinas
principalmente voltadas aos fundamentos da
Educacdo. No curso de Didética, por meio do qual
se obtinha a titulacio de licenciado, eram
ministradas as disciplinas de Didatica Geral,
Didatica Especial, Psicologia Educacional,
Administracdo Escolar, Fundamentos Bioldgicos
e Sociol6gicos da Educacdo, distribuidas no
periodo de um ano letivo. [...] Todo licenciado em
pedagogia, portanto, era também, e a priori,
bacharel nesse campo de conhecimento.

Gatti e Barreto (2009, p. 37) também se referem a formacéo de
docentes para os Cursos Normais pelos cursos superiores de Pedagogia:

Com o inicio da progressao da industrializagdo no
pais, nas primeiras décadas do século XX, a
necessidade de maior escolarizagdo comeca a se
colocar entre os trabalhadores e inicia-se uma
pequena expansdo do sistema de ensino. Para
atender a essa expansdo, mais professores
passaram a ser demandados. Entdo, nos anos de
1930, a partir da formagcdo de bacharéis,
acrescenta-se um ano com disciplinas da area de
educagdo para a obtengdo de licenciatura [...].
Esse modelo vai se aplicar também ao Curso de
Pedagogia, regulamentado em 1939, destinado a
formar bacharéis especialistas em educagéo e,
complementarmente, formar professores para as
Escolas Normais [...].
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A necessidade de formagéo de professores para a educacéo bésica
passou a se intensificar diante da demanda por escolarizacdo, 0 que
influenciou a formagdo de docentes para atuar nessa formagdo. Foi,
portanto, sob a influéncia das ideias educacionais das décadas de 1920 e
1930 que a Faculdade Nacional de Filosofia (Decreto n° 1.190/1939)
tornou-se realidade, num contexto marcado pelo modelo de universidade
profissionalizante e que tinha por finalidade, conforme consta no Artigo
1° do Decreto:

a) preparar trabalhadores intelectuais para o
exercicio de altas atividades culturais de ordem
desinteressada ou técnica;

b) preparar candidatos ao magistério do ensino
secundério e normal; e

c) realizar pesquisas nos varios dominios da
cultura, que constituissem objeto de seu ensino
(BRASIL, 1939).

A formacéo de formadores de professores estava agora vinculada
ao ensino superior, no Curso de Pedagogia, assim como a formacéo de
técnicos em educagdo, que conforme Durli (2007, p. 21), “[...] estava de
acordo com os interesses do Estado no sentido de produzir quadros
técnicos necessarios ao aparato estatal”. No contexto do Estado
autoritario, porém, a formacao de professores primarios desapareceu das
universidades, contrariando o que propunham os projetos de Fernando
de Azevedo (USP) e Anisio Teixeira (UDF) na década de 1930.

22 A REDEMOCRATIZAQAO POS-ESTADO NOVO: DAS LEIS
ORGANICAS DE 1946 A PRIMEIRA LDB DE 1961

O perfodo que se seguiu ao Estado Novo® foi marcado por
legislagBes que consolidaram a organizacdo de um sistema educacional
com bases nacionais. Segundo Romanelli (2010, p. 199), o periodo de
1930 a 1964 caracterizou-se “[...] por um equilibrio mais ou menos
estavel entre 0 modelo politico getuliano, de tendéncias populistas, e 0
modelo de expansdo da industria”, na diregdo da expansdo e
implementacdo de condi¢des minimas de infraestrutura e inddstria
basica.

% Regime politico implantado por Getdlio Vargas no periodo de 1937 a 1945,
caracterizado pela centralizagdo do poder, pelo nacionalismo e anticomunismo.
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O sistema educacional configurou-se, entdo, em nivel nacional,
com as Leis Orgénicas do Ensino Primario e Normal datadas de 1946,
aliados também ao movimento de expansdo da industria. A formacao de
professores para o ensino primario consolidou-se a partir dessa Lei
Organica (Decreto n° 8.530/1946), agora considerada ramo do ensino
médio, e oferecida em nivel Ginasial e Colegial. Com isso, houve a
ampliacdo das oportunidades de formacdo de professores no Curso
Normal pautada no discurso de qualificar professores para atuar na
educacéo priméria™.

Também os cursos de Pedagogia tiveram nova regulamentacio
em 1946, pelo Decreto Lei n® 9.092, quando houve a tentativa de
substituicdo do esquema 3 + 1 pela obrigatoriedade de 4 anos de
formacdo em Faculdades de Filosofia, tanto para o bacharelado quanto
para a licenciatura. Embora ndo fossem mais considerados dois cursos,
os diplomas continuavam separados (DURLI, 2007). O bacharelado
permanecia como base da formacdo do Pedagogo, que, para exercer o
trabalho docente, continuava a ter que cursar a licenciatura. Nesse
sentido, Freitas (1996) destaca que o Curso de Pedagogia, desde sua
criacdo, foi marcado por dicotomias no que diz respeito ao campo de sua
formacdo: professor versus especialista; bacharelado versus licenciatura;
generalista versus especialista; técnico em educago versus educador.

Embora os cursos de Pedagogia procurassem também formar
docentes para atuar nos Cursos Normais, poucos acessavam esse curso
superior, pois sua oferta ainda permanecia restrita. O ideal de formar
formadores de professores nos cursos de Pedagogia permanecia distante
de ser efetivado, pois no ano de 1962, Valnir Chagas indicou, no Parecer
251 (1963a), a aspiragdo que ainda se tinha: “[...] formacdo do mestre
primario em cursos de grau médio e consequentemente formagao
superior ao nivel da graduacdo, dos professores desses cursos”, e
reiterou que, diante do tamanho do territorio brasileiro, varios lustros
seriam necessérios para a plena implementagdo desse sistema. Nas
regides mais desenvolvidas do pais, Chagas (1962) previu a sua
efetivacdo ainda antes da década de 1970, e na medida em que isso
ocorresse, 0 formador de professores deslocaria sua formagdo para a
pos-graduacéo.

O periodo de 1945 a 1964, de redemocratizacdo po6s-Estado
Novo, que se caracterizou pela ampla mobilizacdo das forgas

¥ Ver dissertacdo: SCHNEIDER, Juliete. “A democratizagdo do acesso ao
ensino secundario pela expansdo do ciclo ginasial normal em Santa Catarina
(1946-1969)”, defendida em 2008.
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democréticas e liberais contra a ordem autoritaria anterior, encerrou-se
com o Golpe Militar de 1964, o qual tentava impedir a crescente
mobilizagdo popular que pretendia ampliar os limites de uma
democracia ainda restrita (DURLI, 2007).

Na década de 1960, marcada pelo desenvolvimento pautado no
planejamento e com as reformas de base, a educacéo foi vista pelo poder
publico como um dos principais fatores de desenvolvimento econdmico.
A LDBEN n° 4.024 de 1961 representou um importante passo rumo a
integracdo do sistema educacional em nivel nacional, sendo que a
grande novidade, a época, era a equivaléncia de todos 0s cursos de nivel
médio e, conforme Fiori (1980, p. 86), “[...] visto agora como veiculo de
acesso ao ensino superior’.

A LDBEN de 1961 procurou contemplar o compromisso do
poder publico na implantacdo de um projeto de desenvolvimento — de
base urbano-industrial — para o Brasil. A educacdo escolar, cada vez
mais, passou a ser vista como investimento, e, ao sistema de ensino, foi
atribuida a responsabilidade pela formacdo dos recursos humanos
necessarios & nova conjuntura econdémica, por meio da ampliacdo das
oportunidades educacionais.

A segunda regulamentacdo do Curso de Pedagogia, no periodo
anterior & LDB 9394/96, aconteceu, entdo, em 1962, e foi feita a partir
da promulgacéo da LDBEN n° 4.024 de 1961. Com os Pareceres CFE™*
251/62 e CFE 292/62, os cursos de Pedagogia passaram a ter um
curriculo minimo, com duragdo de quatro anos, e, conforme Scheibe e
Durli (2011), possibilitou-se que a licenciatura fosse cursada
concomitantemente ao bacharelado. No entanto, as mudancas efetuadas
ndo alteraram a estrutura até entdo organizada. Essa regulamentacdo
indicava o bacharelado como base de formacdo do pedagogo, e com
quatro anos de duracdo, incluia a formacdo para a docéncia, numa
tentativa de superar a dicotomia bacharelado e licenciatura. O
especialista era formado, em substituicdo ao técnico em educacdo,
conforme aponta Bissoli da Silva (2002, p. 143): “[...] pode-se observar
gue ja se verificava aqui a transicdo para a introducdo da segunda versdo
—a do especialista”.

A LDB de 1961* modificou ligeiramente a formagdo dos
profissionais da educacdo, o que é indicado em seu Artigo 59, onde

%2 CFE - Conselho Federal de Educacéo.

% Os artigos dessa Lei foram normatizados, segundo Durli (2007), pelos
seguintes documentos: (i) Parecer CFE 251/1962 (BRASIL, 1963a), do CFE,
que indicou as disciplinas que deveriam compor o curriculo minimo do Curso
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constava que “A formagdo de professores para o ensino médio sera feita
em Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, e a de professores de
disciplinas especificas de ensino médio técnico em cursos especiais de
educacdo técnica” (BRASIL, 1961, Art. 59). Além disso, Durli (2007)
chama a atencdo para os artigos 63 e 64, da mesma lei, ao estabelecerem
que a formacdo de orientadores educacionais de ensino médio deveria
ser feita em cursos de especializacdo, apés a graduacdo, e a de
orientadores educacionais de ensino primario, em nivel p6s-normal, nos
Institutos de Educacéo.

Os Pareceres CFE 251 e 292, de 1962, buscaram solucbes que
respondessem aquelas criticas que se avolumavam desde 1939, versando
sobre a falta de especificidade do Curso de Pedagogia. Conforme
Chagas (1976, p. 62): “Reivindicou-se, por exemplo, um maior teor de
especificidade em esquemas de formacédo diferenciados a partir de uma
base comum. Discutiu-se a possibilidade de preparar o especialista no
professor com experiéncia de ensino, qualquer que fosse a area de
contetido”. No entanto, para Durli (2007), a nova estrutura pouco diferia
daquela determinada em 1939. Manteve-se a mesma duracdo fixa, o
mesmo esquema de licenciatura e bacharelado e, em relacdo as matérias
indicadas, a grande maioria ja constava do antigo curriculo.

O Curso de Pedagogia permaneceu, entdo, salvo pequenas
alteragdes, com seu objetivo inicial, qual seja, formar docentes para
atuar nos Cursos Normais e formar especialistas em educacdo para atuar
nas estruturas burocraticas do sistema educacional, como forma de
garantir e controlar a implantacdo dos projetos educacionais, diante do
projeto desenvolvimentista que se implantava no pais.

2.3 A REFORMA UNIVERSITARIA DE 1968 E O CARATER
PROFISSIONALIZANTE DO ENSINO SUPERIOR

No final da década de 1960 e inicio da década de 1970, sob o
regime militar-tecnocratico, foi implantada uma profunda reforma do
ensino no Brasil. Para Shiroma, Moraes e Evangelista (2000), essa
reforma foi marcada especialmente pelo vinculo entre educacdo e
mercado de trabalho e a modernizacdo de habitos de consumo. Scheibe
(2002, p. 49) reitera que as reformas de ensino neste periodo ‘...]

de Pedagogia; (ii) Parecer CFE 292/1962 (BRASIL, 1962), que fixou as
matérias pedagogicas para a licenciatura e; (iii) Parecer CFE 12/1967 (BRASIL,
1967), que tratou da formacdo de professores para as disciplinas especificas do
ensino médio técnico.
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vincularam-se a educagdo para a formagdo de ‘capital humano’, com
estreito vinculo entre mercado de trabalho e educagao [...]”.

Para Saviani (2004), os principios de racionalidade, eficiéncia e
produtividade, entdo pronunciados, reordenaram o processo educativo
de maneira a tornd-lo objetivo e operacional, radicalizando-se a
perspectiva de alcancar uma eficiéncia instrumental. Segundo o autor, a
predominéncia do tecnicismo pedagdgico e a crenca no conhecimento
técnico-organizacional foram responsaveis por introduzir a divisdo do
trabalho na escola.

Nesse periodo, as politicas educacionais, principalmente
informadas pela Reforma Universitaria (Lei n°® 5.540, de 1968) e pela
Reforma do Ensino Priméario e Médio (Lei n° 5.692, de 1971), tinham
por objetivo, por um lado, desmobilizar eventuais movimentos no
campo da educacdo (DURLI, 2007), e por outro “[...] tinham também a
pretensdo de atender a uma demanda efetiva e a uma caréncia real de
segmentos da sociedade excluidos dos privilégios concedidos pelo
‘centro do poder’” (GERMANO, 2005, p.104).

Em 1968, a Reforma Universitaria (Lei n° 5.540/68) reorganizou
todo o Ensino Superior. Neste processo, modificou o curriculo dos
cursos de Pedagogia e nele incluiu as habilitacdes. Sob os principios da
racionalidade, eficiéncia e produtividade e das necessidades do mercado
de trabalho, definiram-se os especialistas que atuariam nos sistemas de
ensino e as respectivas funcdes a serem desempenhadas (SCHEIBE e
DURLI, 2011). No conjunto das habilitagdes, foram estabelecidas a
formagdo de especialistas, as habilitagbes técnicas para a atuagdo no
Curso Normal, e a Habilitagdo Magistério de 2° grau. A partir desta Lei,
instituiram-se as Faculdades de Educagdo para alocar, alem do Curso de
Pedagogia, também a responsabilidade de propiciar a formagéo
pedagoégica as licenciaturas.

Segundo Candau (1987, p. 20), permaneceram nas Faculdades de
Educacdo a precariedade e 0 mesmo desprestigio das seces de
pedagogia e didatica da antiga Faculdade de Filosofia:

Os mesmos problemas com que se defrontaram os
cursos de formacdo de professores, desde o seu
inicio, (tais como a falta de integracdo entre a
formacdo pedagogica e a especifica, e o carater
excessivamente ‘tedrico’ dos cursos), persistiram
e talvez se agravaram com a desarticulacdo da
faculdade de filosofia.
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Ao mesmo tempo, ha que se considerar que a criagdo de um local
especifico para a formacdo de educadores (Faculdades de Educacéo,
Centros ou Departamentos de Educagdo), aos poucos, foram
contribuindo para o desenvolvimento académico e profissional da area.
Saviani (2007) destaca que vai ficando claro que a razdo de ser da
inclusdo da palavra “educagdo” nessa nova faculdade, em lugar de
“filosofia”, aponta para a questdo da formagdo de professores. Para 0
autor, a nova faculdade teria a funcdo de formar professores, sobretudo
para o ensino normal e secundario.

O projeto de lei da Reforma Universitaria, aprovado pelo
Congresso, buscou responder a duas exigéncias, contraditérias, de
acordo com Saviani (1997, p. 24):

[...] de um lado, a demanda dos jovens estudantes
ou postulantes a estudantes universitarios e dos
professores que reivindicam a abolicdo da cétedra,
a autonomia universitaria e mais verbas e mais
vagas para desenvolver pesquisas e ampliar o raio
de acdo da universidade; de outro lado, a demanda
dos grupos ligados ao regime instalado com o
golpe militar de 1964 que buscavam vincular mais
fortemente o ensino superior aos mecanismos de
mercado e ao projeto politico de modernizagdo em
consonancia com os requerimentos do capitalismo
internacional.

A formacdo de professores esteve particularmente vinculada aos
interesses daqueles que procuravam adequar O ensino superior aos
mecanismos do mercado, oferecendo formag6es de distintas qualidades
com o objetivo de ampliar as possibilidades de formacdo diante da
demanda emergente por professores.

Logo em seguida, pelo Parecer CFE 252/1969, incorporado a
Resolugdo CFE n? 2/1969, o curriculo minimo do Curso de Pedagogia
passou a ser constituido por uma parte comum e outra diversificada. A
partir de entdo, passaram a existir licenciaturas curtas e plenas, ou seja,
cursos de curta e longa duracdo. O artigo primeiro da mencionada
Resolugdo estabelecia que “[...] a formagdo de professores para o ensino
normal e de especialistas para as atividades de orientacéo,
administracdo, supervisdo e inspecdo, no &mbito das escolas e sistemas
escolares, sera feita no curso de graduacdo em Pedagogia, de que
resultard o grau de licenciado com modalidades diversas de habilitagao”
(BRASIL, 1969b).
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A legislacdo vigente nesse periodo apontou para a formagdo de
docentes para os Cursos Normais e para o0 preparo de especialistas em
educagdo nos cursos de Pedagogia. Segundo Brzezinski (1996), essa
legislacdo respondeu as exigéncias do modelo educacional tecnicista e
ampliou o dilema da identidade do curso: formar o pedagogo, o
professor ou o especialista? Para a autora, as criticas iniciais ao curso,
denunciando um curriculo, sobretudo teérico e generalista, juntaram-se
outras relacionadas a fragmentacdo da formacéo, a divisdo técnica do
trabalho na escola e ao distanciamento entre teoria e pratica.

O Parecer CFE 252/1969 e a Resolugio CFE n® 2/1969
perduraram sua vigéncia até a LDB 9.394/1996, e o Curso de Pedagogia
permaneceu, portanto, desde 1939, sem conseguir alterar sua visdo de
formacdo pedagdgica, mantendo como identificacdo principal a
formacédo de técnicos e especialistas em educacdo. De 1969 a 1996, o
Curso de Pedagogia teve o objetivo de formar docentes para o
magistério nos Cursos Normais e formar especialistas para a atuacao nas
escolas de 1° e 2° graus, a partir de sua estrutura, que tinha um curriculo
com uma parte comum e outra diversificada em funcdo das
habilitacdes®*. Para Scheibe e Durli (2011), a preparacéo do professor
primario em nivel superior configurava-se como um “apéndice” das
demais funcbes do curso, ndo sua principal finalidade, e a criacdo das
habilitagdes fragmentou a formacdo do Pedagogo, conforme indicam
Scheibe e Aguiar (1999, p. 24): “[...] o curso foi dividido em dois blocos
distintos e autbnomos, desta feita, colocando de um lado as disciplinas
dos chamados fundamentos da educacéo e, de outro, as disciplinas das
habilitagdes especificas”, o que de fato distanciava teoria e pratica,
conforme indicado por Brzezinski (1996).

Durli (2007, p. 33) aponta ainda que eram trés as possibilidades
de atuacdo do egresso do Curso de Pedagogia a partir de 1969:

[...] como especialista de acordo com a habilitagdo
cursada, como professor nas disciplinas
pedagdgicas dos cursos de formagdo de
professores. Sob o argumento “quem pode o mais

3 Scheibe e Durli (2011, p. 92) mostram-nos as habilitacdes do curso de
Pedagogia: (1) Magistério do Ensino Normal; (2) Orientagdo educacional; (3)
Administracdo Escolar: (i) Administracdo de Escola de 1° e 2° Graus, (ii)
Administracdo de Escola de 1° Grau; Supervisdo de Ensino: (i) Supervisdo de
Escola de 1° e 2° Graus; (ii) Supervisdo de Escola de 1° Grau; (5) Inspecédo
Escolar: (i) Inspecdo Escolar de Escola de 1° e 2° Graus; (ii) Inspe¢do Escolar
de 1° Grau. Este curriculo configurava, concretamente, 8 habilitacoes.



80

pode o menos”, isto é, quem prepara o professor
primario tem também condi¢Bes de atuar como
professor primario, o referido Parecer viabilizou
essa formacdo em nivel superior. Entretanto, a
criagdo de uma habilitagdo especifica foi
considerada prematura para esta area, definindo-
se, assim, alguns estudos minimos que
compreendiam as cadeiras de Estrutura e
Funcionamento do Ensino de 1° Grau,
Metodologia do Ensino de 1° Grau e Pratica de
Ensino na Escola de 1° Grau (estagio).

Nesse momento, é possivel vislumbrar a formacao de professores
primarios nos cursos superiores de Pedagogia, mas ainda como uma
possibilidade e ndo como uma obrigacdo legal. Entendemos, portanto,
gue a maioria dos professores primarios permaneceu com a formacgéo
nos Cursos Normais. Seus docentes formadores de professores
consolidaram cada vez mais a sua formacdo nos cursos superiores de
Pedagogia, sempre ratificada pela legislacdo, desde a criacdo do curso.

Ainda com forte vinculacdo a formacédo dos especialistas, 0 Curso
de Pedagogia permaneceu com as marcas da dualidade até entdo
apontada. Criticas foram feitas aos especialistas em educagdo formados
Nesses cursos, pois estes se orientavam por dois pressupostos principais,
conforme Pereira da Silva (2006): (i) pelo papel que vinham
desempenhando na organizagdo do trabalho escolar enquanto
reprodutores das estruturas e relacGes de poder no interior da escola e
(i) pela crescente fragmentacdo do trabalho escolar, impingida pela
divisdo de tarefas técnicas, que imprimiam um carater tecnicista e
pragmatico a atuacdo do profissional da educacdo. A atuacdo dos
especialistas em educacdo estava pautada no controle de todos os
processos que aconteciam na escola, inclusive sobre os saberes por ela
trabalhados.

Também Warde (1985, p. 79) indicou que a nova legislacéo,
pautada nos principios de encurtamento e aligeiramento impostos aos
cursos de licenciaturas, “[...] passaram a oferecer a escola de 1° e 2°
graus professores cada vez menos preparados a enfrentar pedagogica e
socialmente os problemas e as exigéncias cotidianas desses graus de
ensino”. Com o foco na formagdo de especialistas, os cursos de
Pedagogia ndo priorizavam a formacdo de docentes para os Cursos
Normais, tampouco de professores para 0 magistério da educagdo
bésica, 0 que criou uma situagdo de professores pouco preparados para a
docéncia.
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Compreendemos, portanto, que os cursos de Pedagogia buscavam
atender demandas de escolarizacdo basica ao formarem docentes para
atuar nas Escolas Normais, mas também atendiam fortemente as
demandas de burocratizacdo e racionalizagdo escolares, que tinham
como objetivo atender a um maior controle do Estado sobre o sistema de
ensino.

Em 1969, com o Parecer CFE 252/1969, temos, portanto, por um
lado, a primeira indicacdo da formacdo de professores primarios nos
cursos superiores de Pedagogia. Por outro, a introducéo das habilitacdes
no Curso de Pedagogia estava em consonancia com 0s modelos de
formagdo para o mercado de trabalho, que garantiria a eficiéncia da
educacdo e do trabalho pedagogico pela racionalidade técnica subjacente
a formacdo de especialistas (coordenacdo, controle e supervisdo da
escola), conforme discute Durli (2007).

De 1939 a 1969, as mudangas feitas nos cursos de Pedagogia
objetivaram a formacé&o de técnicos e de especialistas em educacdo, com
forte vinculagdo as demandas do capital entdo fortemente vinculadas a
criacdo de condicdes infra-estruturais no contexto desenvolvimentista®.

Com a Lei n° 5.672/1971, as Escolas Normais no Brasil foram
extintas, e a formacao de professores para 0 ensino primario passou a ser
uma habilitacdo do ensino de segundo grau, chamada Magistério, que
permaneceu formando a maioria dos professores primarios. Com essa
legislacdo, impés-se a reformulacdo dos cursos de formacgdo de
professores e especialistas nos cursos de Pedagogia.

Ainda que dedicada a regulamentacdo dos ensinos de 1° e 2°
graus, a Lei n® 5.692/1971 (BRASIL, 1971) previu questGes de
formacdo de professores e manteve a possibilidade de formar os
professores para 0 magistério dos anos iniciais de escolaridade nos
cursos de Pedagogia. Essa legislagdo admitiu a existéncia de cinco
niveis de formacdo de professores, regulamentada pela Indicacdo n°

% 0 modelo desenvolvimentista no Brasil foi implantado com o inicio da
industrializacdo, na década de 1950, e foi intensificado quando se ajustou aos
interesses do capital internacional, ainda nessa década, no governo de Juscelino
Kubitchek (1956). A execugdo do Plano de Metas no seu governo foi o grande
responsavel pela definitiva configuragdo do modelo desenvolvimentista
industrial no Brasil, quando da entrada do capital estrangeiro de forma maciga,
ocupando ramos da industria pesada. O Plano de Metas encarregava o capital
estatal de viabilizar o programa de infra-estrutura que daria sustentacdo a esse
modelo, por meio da construcdo de rodovias e da ampliagdo do potencial de
geracdo, transmisséo e distribuicdo de energia elétrica.



82

22/1973, apresentando niveis variados a cada um dos quais correspondia
um nivel de exercicio, conforme € ditado pelo Artigo 30 da Lei:

Exigir-se-4, como formagdo minima para o
exercicio do magistério:

a) no ensino de 1° grau, da 1* a 42 séries,
habilitacdo especifica de 2° grau;

b) no ensino de 1° grau, da 1* & 8 séries,
habilitacdo especifica de grau superior, em nivel
de graduacdo, representada por licenciatura de 1°
grau obtida em curso de curta duragéo;

c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitacéo
especifica obtida em cursos superior de graduagdo
correspondente a licenciatura plena.

§1° — Os professores a que se refere a letra “a)”
poderdo lecionar na 5% e 62 séries do ensino e 1°
grau, se sua habilitacdo houver sido obtida em
guatro séries ou, quando em trés, mediante
estudos adicionais correspondentes a um ano
letivo que incluirdo, quando for o caso, formacéo
pedagogica.

§2° — Os professores a que se refere a letra “b)”
poderdo alcancar, no exercicio do magistério, a 22
série do ensino de 2° grau, mediante estudos
adicionais correspondentes no minimo a um ano
letivo.

83° — Os estudos adicionais referidos nos
paréagrafos anteriores poderao ser

objeto de aproveitamento em cursos ulteriores
(BRASIL, 1971).

Nos anos seguintes, a formacdo de professores foi intensamente
discutida no sentido de atender aos preceitos da legislacdo de 1971.
Valnir Chagas é citado por Durli (2007) como um intelectual organico
gue teve presenca marcante no contexto da legislagdo educacional
brasileira, sendo conselheiro do CFE nas décadas de 1960 e 1970.

Dentre as orienta¢fes elaboradas por Valnir Chagas destacam-se
aquelas que exigiram mudangas nos cursos de Pedagogia, a saber: as
Indicacbes de namero 22/1973 (BRASIL, 1973), 67/1975 (BRASIL,
1975) e 70/1976 (BRASIL, 1976).

Apesar das exce¢des configuradas pela propria lei, j& era possivel
visualizar um cenario que propiciaria nova expansdo dos
cursos/habilitagdes de Pedagogia, agora voltados também para a
formagdo de professores para o ensino fundamental e ndo apenas para
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formar os formadores destes professores.

Muitas criticas, no entanto, foram feitas aos cursos de Pedagogia
e expressas na Indicagdo n° 67/1975 (BRASIL, 1975). Eram
provenientes dos docentes que nele atuavam e dos discentes que
apresentavam suas dificuldades no momento de sua inser¢cdo nas
atividades do campo de trabalho:

[...] a apresentacdo excessivamente analitica das
especialidades educacionais, quando o trabalho a
elas inerente ainda ndo atingia niveis tdo
elaborados de especificidades; a auséncia de
conteldo na capacitacdo superior do professor
primério; a formacéo do especialista com base em
um candidato que ndo fosse professor nem tivesse
vivéncia de escola, de ensino e de aluno
(CHAGAS, 1976, p. 68).

A fraca vinculacdo da formacgdo com a realidade da escola ja era
apontada como um problema naquela época e, nesse sentido, Chagas
(1976, p. 68) defendeu que “[...] em nivel de graduacdo, ndo havia
duvida de que o caminho é generalizar o preparo de especialistas e
docentes do ensino pedagdgico como acréscimo proporcionado a
candidatos que tenham prévia formagdo e experiéncia profissional no
magistério”. Nesse documento ¢é possivel perceber nitidamente a
preocupacdo com a realidade da escola, para a qual os profissionais
pedagogos sdo preparados, e ha, nessa Indicacdo, a tese da formacéao do
especialista sobre uma base docente, conforme ja havia sido anunciado
no Parecer CFE © 252/1969 (BRASIL, 1969a).

A relagdo do pedagogo em formacdo e de seu docente formador
com a escola basica é apontada como essencial no processo de formagdo
dos professores e especialistas no Curso de Pedagogia. A praxis como
fundamento da formacdo e da atuacdo profissional dos professores
mostra-se necessaria nos discursos daqueles que se propdem a refletir
sobre a educagdo escolar de modo a buscar sua melhoria.

Nesse periodo, entretanto, houve a indicacdo de que a formacéo
de professores e de especialistas em educacdo poderia ocorrer em
diversos outros cursos e ndo mais apenas no Curso de Pedagogia, o qual,
antes, era o lugar especifico desta formacdo. Ao mesmo tempo, surgiu a
indicacdo de se formar professores para 0s anos iniciais de escolaridade
no Curso de Pedagogia (Parecer 252/1969), o que, diante da autonomia
universitaria dada pela Lei 5.540 de 1968, fez com que alguns cursos
incorporassem a formacao desse professor como um apéndice do curso,
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e ndo como determinacdo legal.

Foi ainda em 1979 que as Indica¢des foram revogadas pelo entdo
Ministro da Educacdo Professor Eduardo Portella e devolvidas ao CFE
acompanhadas do Aviso Ministerial n® 385, de 1976. Elas tiveram
extraordinario efeito mobilizador, segundo Durli (2007), congregando,
no contexto de transi¢cdo democratica, educadores e institui¢fes ligadas a
area da educacdo no afa de fazer reverter o que nelas estava prescrito, ja
que, em 1970, tinha havido a noticia de que as Indicagdes poderiam ser
rediscutidas pelo MEC. Professores e estudantes universitarios
organizaram-se para acompanhar o processo de reforma dos cursos de
formag&o de educadores.

Em 1982, com a aprovacdo da Lei n® 7.044, a habilitacdo para o
Magistério foi mantida nos cursos de Pedagogia, mas introduziu-se a
diferenciacéo na formacdo de docentes para 0s anos iniciais e anos finais
do ensino fundamental, momento em que foram criados 0s cursos de
licenciatura curta, em nivel superior, conforme Gatti e Barreto (2009).

No ano de 1979, ainda no contexto da ditadura militar,
professores, estudantes e entidades representativas da area da educagdo
organizaram-se no sentido de intervir na formulacdo das politicas de
formacdo de educadores, ainda com fortes marcas do CFE, e também
considerando a inexisténcia de discussdo sobre o assunto no &mbito da
sociedade civil, como aponta Durli (2007, p. 44). Nesse momento,
associaces e organismos® mobilizam-se e passam a representar os
interesses educacionais das camadas populares.

% Brzezinski (1996) e Cunha (2005) destacam algumas dessas associagoes/
organismos revigorados pela abertura politica: ABE — Associago Brasileira de
Educacdo -, criada no ano de 1924, atuando na realizagdo de cursos, pesquisas e
congressos, promovendo discussdes e analises sobre teméaticas educacionais;
AEC — Associagdo de Educadores Catolicos -, fundada em 1945 por dissidentes
da ABE, na defesa do ensino religioso obrigatorio e dos interesses da educagao
confessional; ANPOCS —Associacdo Nacional de Pés-Graduagédo e Pesquisa em
Ciéncias Sociais, em 1977; ANPEd — Associagcdo Nacional de Pds-Graduagéo
em Educacdo, criada em 1978, proposta e patrocinada, a principio, pela CAPES
(Coordenadoria de Apoio ao Pessoal de Ensino Superior), tornando-se
autdbnoma em 1980, com o objetivo principal de desenvolver estudos no sentido
de criagdo de uma associagéo dos cursos de pos-graduagdo; CEDES — Centro de
Estudos “Educac¢ao e Sociedade”, fundado no ambito da Universidade Estadual
de Campinas, em 1978, notabilizando-se por ter criado a Revista Educacédo e
Sociedade, que se firmou como um dos principais veiculos de discussdo e
difusdo dos estudos em educagdo. Cunha (2005) destaca ainda a criagdo da
ANDE - Associacdo Nacional de Educacéo, fundada em 1979, por professores,
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No interior do Movimento dos Educadores (ME), organizou-se
outro, voltado a discussdo e construcdo de propostas para a formacéo de
educadores brasileiros, que inicialmente era denominado Comité
Nacional Prd-Formacdo do Educador (1980), transformado em
Comissdo Nacional de Reformulagdo dos Cursos de Formacdo do
Educador — CONARCFE (1983) e que resultou na criacdo da ANFOPE
(Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educagéo),
em 1990, conforme indica Durli (2007, p. 47). Esse Movimento de
Educadores mobilizou as discussdes em torno da reformulacdo dos
cursos de Pedagogia.

A década de 1980 foi também caracterizada no Brasil pela
chegada das discussdes acerca das teorias da reprodugdo® e na
sequéncia, da pedagogia critica®. Tendo como pano de fundo o

especialistas e pesquisadores paulistas, com o objetivo de atuar na sociedade
brasileira na busca de uma educacéo plenamente identificada com os principios
da democracia e da justica social; ANDES — Associacdo Nacional de Docentes
do Ensino Superior, criada em 1981; FENOE -Federacdo Nacional dos
Orientadores Educacionais-, criada em 1986, defendendo o0s interesses
especificos da categoria que representa; FORUMDIR — Forum Nacional dos
Diretores das Faculdades e Centros de Educagdo das Universidades Publicas
Brasileiras-, criado em 1992; ANFOPE - Associagdo Nacional pela Formacéao
dos Profissionais da Educagdo- criada com outra denominacdo em 1980.

%" A teoria da reproducao esta na obra de Bourideu e Passeron (1970), intitulada
“A Reprodugdo: Elementos para uma Teoria do Sistema de Ensino”, que tem
sua proposta tedrica assentada na premissa de que “as relagdes de poder, nas
sociedades humanas, contém sempre uma dimensdo de violéncia simbdlica, ou
seja, de imposicdo de um conjunto (arbitrario) de referentes culturais (saberes,
linguagens, normas, valores, representacOes, etc.) dos grupos dominantes ao
conjunto da sociedade, como reforco da sua posicdo privilegiada”
(ABRANTES, 2011, p. 262-263). O autor ainda destaca que quanto maior for
essa inculcagdo, menor serd a necessidade de coacao fisica.

% A pedagogia histérico-critica tem a sua formacéo no final da década de 1970,
década marcada pelo desenvolvimento das andlises criticas da educagéo,
especialmente sobre o seu carater reprodutor, tanto no ambito internacional
como no caso brasileiro. Saviani (2008b) destaca que a pedagogia histérico-
critica veio responder a necessidade de encontrar alternativa a pedagogia
dominante. Suas bases tedricas tm a contribuicdo de Marx, pois conforme
Saviani (2008b, p. 141), quando se pensam os fundamentos teoéricos, “...]
observa-se que, de um lado, estda a questdo da dialética, essa relacdo de
movimento e das transformages; e de outro, que nao se trata de uma dialética
idealista, uma dialética entre conceitos, mas uma dialética do movimento real”,
que, para o autor, trata-se de uma dialética histérica expressa no materialismo
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marxismo, elas traziam a denincia da discriminagdo social e cultural
ocorrida no sistema educacional, e viam a escola como espaco de lutas
sociais. Comparac@es entre escola e fabrica denunciaram a divisdo do
trabalho empresarial na escola.

No bojo dos embates sobre a pedagogia e sua orientacdo pautada
na formacdo de técnicos/especialistas, no ano de 1980, aconteceu a |
Conferéncia Brasileira de Educacdo — PUC/SP, e, neste evento, foi
organizado um Comité para mobilizar professores e alunos em torno da
reformulacdo do Curso de Pedagogia. Das discussbes realizadas neste
Comité, foi elaborado, em 1983, um documento fundamental,
expressando os principios gerais que passaram a fundamentar as acdes
do Movimento pela Reformulacdo dos Cursos de Formagdo de
Educadores. Pautado nos pressupostos tedricos historico-criticos, o
documento expressou principios, entre eles o que definiu a docéncia
como a base da identidade profissional de todo educador e a necessidade
de definicdo de uma base comum nacional, ou seja, a docéncia como
base da formacéo para todos os cursos, independentemente da etapa ou
modalidade de ensino, conforme nos mostram Scheibe e Durli (2011).
Destas discussOes, surgiu a compreensdo de que o eixo da formacdo do
profissional da educacéo € o trabalho pedagogico, compreendido como
ato educativo intencional. Essa proposta se distanciava da perspectiva
tecnicista da politica oficial de formacdo de professores defendida pelo
MEC (DURLLI, 2007, p. 48).

Scheibe (2001, p. 2) aponta que, em muitos casos, a habilitacdo
de formagao docente era “[...] exigida como pré-requisito para as demais
habilitagdes, quando ndo Unica habilitacdo do curso, numa perspectiva
pautada na compreensdo de que a docéncia constitui a base da
identidade profissional de todo o educador”. Shiroma, Moraes e
Evangelista (2003, p. 135), salientam que o “Curso de Pedagogia,
progressivamente, assumiu a formacdo para as séries iniciais do entdo
ensino de primeiro grau, e depois a Educacdo Infantil, como uma de

histérico, concepgdo que procura compreender e explicar o todo desse processo,
abrangendo desde a forma como sdo produzidas as relagBes sociais e suas
condigBes de existéncia até a inser¢do da educagdo nesse processo. No Brasil,
de acordo com Saviani (2008b), a pedagogia histérico-critica resultou da
exposicdo feita no seminario organizado pela Associacdo Nacional de Educagéo
(ANDE), realizado em Niteroi em 1985, e “procura articular um tipo de
orientacdo pedagdgica que seja critica sem ser reprodutivista” (SAVIANI,
2008b, p. 65).
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suas mais importantes atribuicdes, secundarizando-se a formacdo de
especialistas [...]".

Visualizamos neste periodo a relevancia que ganhou a formagéo
de professores nos cursos de Pedagogia, em detrimento da formacéo de
especialistas, ainda que ndo fosse essa a principal orientacdo das
legislagBes em vigor. No entanto, em nivel nacional, duas tendéncias
passaram a configurar os cursos de Pedagogia, conforme afirma Durli
(2007, p. 48 € 49):

A primeira, em conformidade com o modelo
outorgado pelo Parecer CFE n° 252/1969
(BRASIL, 1969a), formando profissionais
habilitados para o exercicio da docéncia das
disciplinas pedagdgicas nos Cursos de Magistério
e os profissionais licenciados como especialistas
em educacdo, para atuarem junto as escolas e aos
sistemas de ensino — administradores escolares,
supervisores,  orientadores  educacionais e
inspetores de ensino. A segunda, condizente com
a autonomia das universidades e com as ideias
produzidas no ambito do Movimento pela
Reformulagcdo dos Cursos de Formagdo dos
Profissionais da Educagdo, formando licenciados
habilitados para o exercicio do magistério nos
anos iniciais de escolarizacdo e no Curso Normal.
A segunda tendéncia, implantada por diversas
instituicdes de ensino superior, foi acolhida pelo
CFE, que autorizou as primeiras experiéncias, e
posteriormente pelo CNE, por meio de pareceres
especificos (FORUMDIR, 2003 apud DURLI,
2007).

Os cursos de Pedagogia passaram a abrigar de forma mais intensa
a formacdo de professores para o magistério dos anos iniciais de
escolarizacdo, mas a formagdo em nivel secundario, nos Cursos
Normais, ainda permaneceu como formadora de grande parcela dos
professores priméarios. Foi somente com a LDB 9394/96 que houve a
prescricdo legal de que essa formacdo deveria acontecer em nivel
superior, embora ainda permitindo a formagdo em Institutos Superiores
de Educacdo (ISEs) e nos Cursos Normais de nivel médio®.

% Com a ressalva das disposicBes transitérias, que também preveem a
capacitacdo para todos os professores em exercicio, utilizando para isso 0s
recursos da educacdo a distancia. A Lei n® 12.076, de 2013, no Art. 62, reafirma
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Visualizamos que, no periodo de 1968 a 1988, os cursos de
Pedagogia permaneceram formando docentes para atuar nos Cursos
Normais/habilitacdo de Magistério, ambos de nivel secundario, e
formavam também os especialistas em educagdo, conforme
caracterizado desde a sua criacdo. No entanto, foi apenas em meados da
década de 1970 que muitas universidades passaram a incorporar a
formagdo de professores para 0 magistério dos primeiros anos de
escolarizagcdo, como um ato de autonomia e ndo como determinagdo
legal, j& que esta se encontrava ainda na Lei n° 5.540 de 1968 e no
Parecer 252/1969. Discussdes intensas, porém, ja estavam em
andamento e buscavam garantir a base docente para a formacdo de
pedagogos, conforme a mobilizagdo feita pelo Movimento pela
Reformulacdo dos Cursos de Formagao de Educadores.

2.4 ABERTURA DEMOCRATICA NO FINAL DO SECULO XX: A
CONSTITUICAO DE 1988, A LDB 9394/96 E AS DIRETRIZES
CURRICULARES NACIONAIS PARA O0OS CURSOS DE
LICENCIATURA E PEDAGOGIA

No final do século XX, a Constituicdo Federal (1988) determinou
a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino fundamental, consagrando-o
como direito publico subjetivo, fato que motivou ainda mais a atencéo
do poder publico para a necessidade de ampliacdo das oportunidades
educacionais neste nivel, e, consequentemente, intensificaram-se os
processos de formacgdo de professores, particularmente no que diz
respeito aos profissionais para a docéncia na educacdo bésica. O niumero
de cursos de Pedagogia aumentou de forma expressiva, COmo veremos
ainda neste Capitulo.

A década de 1990 foi marcada pela operacionalizacdo de
reformas no &mbito educacional nos diferentes niveis de ensino, como
parte de um movimento que buscou ajustar os sistemas educacionais a
uma nova ordem, como afirmam Frigotto e Ciavatta (2003, p. 97): “Do
ponto de vista da educacdo, ocorre uma disputa entre o ajuste dos
sistemas educacionais as demandas da nova ordem do capital e as

a determinacgéo para a formacao de professores da LDB 9394/96: A formagdo de
docentes para atuar na educacdo béasica far-se-4 em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e institutos superiores de
educacdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do magistério na
educacdo infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio na modalidade normal.
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demandas por uma efetiva democratizagdo do acesso ao conhecimento
em todos os seus niveis”.

Houve uma intensa producdo de documentos e de legislagédo
educacional neste periodo, orientados, em grande parte, segundo
Frigotto e Ciavatta (2003), por organismos internacionais que entraram
em cena em termos organizacionais e pedagdgicos, em grandes
eventos®®, e que prestaram assessorias técnicas e farta producdo
documental.

A educacdo apareceu cada vez com maior intensidade como
instrumento para responder aos desafios da sociedade globalizada, como
0 desemprego e a exclusdo social. No documento “Prioridades y
estratégias para la educacion”, publicado em 1995 pelo Banco Mundial
com diretrizes politicas para as décadas subsequentes a 1990, a
educacdo basica aparece como fator que deveria ajudar a “[...] reduzir a
pobreza aumentando a produtividade do trabalho dos pobres, reduzindo
a fertilidade, melhorando a saude” e gerando atitudes de participagdo na
economia e na sociedade (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA,
2000, p. 72-75).

A existéncia de uma nova Constituicdo levou a construcdo de
novas diretrizes e bases para a educacdo nacional, aprovadas pela Lei n°
9.394 de 1996. Nestas diretrizes, o Curso de Pedagogia é indicado como
um bacharelado profissionalizante, destinado a formar os especialistas
em gestdo administrativa e coordenacdo pedagdgica para 0s sistemas de
ensino. Para a formacdo de professores para e educacdo bésica, foi
indicada a criacdo dos Institutos Superiores de Educacéo (ISEs), como
uma instituicdo especifica para esta finalidade. Os ISEs deveriam ser os
responsaveis pela oferta do Curso Normal Superior (CNS), destinado a
formar os professores para a Educacdo Infantil e Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. Essas determinacfes pretenderam criar um novo
modelo de formacdo de professores, desresponsabilizando as

O primeiro desses eventos foi a “Conferéncia Mundial sobre Educacéo para
Todos” realizada em Jomtien, Tailandia, de 5 a 9 de marco de 1990, que
inaugurou um grande projeto de educacdo em nivel mundial, para a década que
se iniciava, financiada pelas agéncias UNESCO, UNICEF, PNUD e Banco
Mundial. As publicacdes de estudos pelo CEPAL, pela UNESCO e pelo Banco
Mundial completam o quadro principal dos impulsionadores externos das
reformas. Entre 1993 e 1996, a Comisséo Internacional sobre Educagéo para o
Século XXI, convocada pela UNESCO, composta de especialistas e coordenada
pelo francés Jacques Delors, produziu o Relatério Delors, no qual se fez um
diagndstico do contexto planetario de interdependéncia e globalizagdo,
conforme apontam Frigotto e Ciavatta (2003).
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instituices universitarias desta tarefa. Tal modelo foi apresentado no
interior de uma hierarquia que passou a existir no Ensino Superior, na
qual os ISEs ocupam um status para o qual hd menores exigéncias em
relagdo aos professores formadores em termos de formacdo e de relagédo
com a atividade de pesquisa.

Nos ISEs, os cursos seriam voltados a uma formacao técnico-
profissionalizante e, conforme Damis (2002, p. 114): “Essas
instituicfes, em sua maioria, caracterizaram-se como privadas, resultam
de implantacdo recente, sdo predominantes no interior do pais, ndo
possuem tradi¢do em nivel superior, nem condicdes fisicas, materiais e
humanas para desenvolver o ensino, a pesquisa ¢ a extensao”.

Esse movimento de desresponsabilizacdo das universidades pela
formacéo de professores esteve também vinculado, no periodo de 1995 a
2002, aos baixos investimentos do governo federal nas universidades
publicas e pela ampliacdo dos centros universitarios privados em todo o
pais (CUNHA, 2003). Embora tenha se efetivado a criacdo dos ISEs
fora do ambiente universitario, as Universidades ndo abriram méo da
formagéo dos professores, mantendo cursos de licenciatura. Ao mesmo
tempo, a forte mobilizacdo de determinadas associacdes educacionais,
orquestradas neste particular pela ANFOPE, manteve junto aos cursos
de Pedagogia a pratica que ja vinha sendo exercitada de formar os
professores para a Educacdo Infantil e para os Anos Iniciais do ensino
fundamental, ao lado ou como base para a formacdo do préprio
pedagogo, entendido pela legislagdo nacional enquanto especialista nas
tarefas de organizacgdo escolar, tais como administragdo e coordenacao
pedagbgica, entre outras.

Cabe aqui destacar o papel da ANFOPE e entidades parceiras no
sentido de garantir uma formacg&o superior de qualidade aos professores.
Nesse sentido, houve um constante acompanhamento das politicas
educacionais por parte desta associacdo de educadores ndo apenas para
critica-las, mas destacando-se como entidade propositiva, conforme
podemos observar em Brzezinski (2011, p. 49):

Como se constata, a ANFOPE em sua trajetdria
se mantém em permanente vigilia e alerta em
defesa da formacdo e da valorizacdo dos
profissionais da educagdo, assim como ¢é
preparada cientifica e politicamente para ser
propositiva, postulando para todos os brasileiros,
uma escola publica gratuita, laica e de qualidade
socialmente referenciada, em todos os niveis e
modalidades de ensino.
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A tentativa de tornar os ISEs o local privilegiado de formagé&o de
professores, excluindo as Universidades desta nobre tarefa, deu-se entdo
no momento em que houve a diversificagdo do ensino superior no pais.
Scheibe (2002) argumenta nesse sentido ao afirmar que

Criados no interior de wuma politica que
diferenciou e hierarquizou formalmente o ensino
superior, os ISEs foram instituidos como local
privilegiado para a formagdo daqueles
profissionais, em cursos voltados para um ensino
técnico-profissionalizante, com menores
exigéncias para a sua criacdo e manutencdo do
que aquelas pressupostas para as instituicOes
universitarias (SCHEIBE, 2002, p. 54).

Essa determinacdo foi considerada pela autora como
desqualificadora para a profissionalizacdo docente no pais, j& que a
formacéo inicial € momento-chave na construcdo de uma socializacdo e
de uma identidade profissional. O Movimento de Educadores, atento ao
significado desta exclusdo, considerou nova frente de luta a ndo
exclusdo dos cursos de licenciatura do ambiente universitario. Tais
discussdes e defini¢cGes foram se dando nos momentos de normatizacdo
da LDB, de 1996. Embora hoje todas as institui¢cbes de ensino superior
possam abrigar cursos de licenciatura de uma maneira geral, as
universidades ndo excluiram estes cursos de seu &mbito.

Na direcdo de reafirmar a universidade como espac¢o de formacao
de professores, nos cursos de Pedagogia e de licenciatura, cabe aqui
novamente registrar o constante movimento da ANFOPE, que, diante de
todas as demandas educacionais, tem se posicionado nos ultimos 30
anos, como vimos, de forma propositiva. O Movimento de Educadores
consolidou-se durante os Encontros Nacionais promovidos pela
ANFOPE a cada dois anos e, assim, a entidade completou suas 3
décadas de existéncia. Ao longo dessa historia, configuraram-se alguns
principios gerais do movimento, e 0s encontros promovidos pela
associacdo vém favorecendo o avanco das discussdes. Dentre esses
principios, destacam-se o “da formagdo inicial, sempre presencial e em
nivel superior”, conforme aponta Brzezinski (2011, p. 20), a “extingdo
gradativa da formacdo de professores em nivel médio”, “a proposta da
Base Comum Nacional como matriz para a formacdo de todos os
profissionais da educacdo”, e “unidade teoria-pratica atravessando todo
0 Curso e ndo apenas a pratica de ensino e os estagios supervisionados,
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de modo a garantir o trabalho como principio educativo na formacéo
profissional” (BRZEZINSKI, 2011, p. 21).

Estes principios estdo em constante debate diante das novas
legislagBes no sentido de garantir uma politica nacional global de
formacéo e valorizacdo dos profissionais da educacdo. As intervencdes
do movimento diante das politicas de formagdo contribuiram para a
construcdo das Diretrizes para os cursos de Licenciatura (2002) e de
Pedagogia (2006).

Em 1999, por meio do Decreto n® 3.276, o MEC tentou
incrementar o texto da LDB 9394/96, restringindo a formacdo de
professores para a Educacdo Infantil e Anos Iniciais do ensino
fundamental aos Cursos Normais Superiores (CNS), 0 que novamente
mobilizou as universidades e entidades cientificas, que se aliaram a
intelectuais influentes no campo da educacdo. Por forca dessa reacéo, a
formacéo exclusiva no Curso Normal Superior foi revertida, e conforme
Scheibe, Bazzo e Durli (2013), facultou-se ao Curso de Pedagogia
permanecer com a fungdo de formar professores.

A LDB 9394, de 1996, é hoje a lei educacional maior e em vigor
até os dias atuais. Varias alteracBes em seu texto, porém, ja foram
realizadas: o Artigo 62, que explicita a formacdo dos profissionais para a
atuacdo na educacdo bésica, permanece na sua formulacéo inicial:

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

Ja no que diz respeito aos profissionais da educacdo escolar
bésica e aos trabalhadores da educacéo temos hoje uma reformulagéo do
Art. 61 da LDB, que foi alterado pela Lei Complementar n°® 12.014, de
2009:

Consideram-se  profissionais da educacdo
escolar béasica os que, nela estando em efetivo
exercicio e tendo sido formados em cursos
reconhecidos, sdo:

I — professores habilitados em nivel médio ou
superior para a docéncia na educacdo infantil e
nos ensinos fundamental e médio;
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Il — trabalhadores em educacdo portadores de
diploma de pedagogia, com habilitagdo em
administracdo, planejamento, supervisao, inspe¢do
e orientacdo educacional, bem como com titulos
de mestrado ou doutorado nas mesmas areas;

Il — trabalhadores em educacdo, portadores de
diploma de curso técnico ou superior em area
pedagdgica ou afim (BRASIL, 2009b, Grifo
N0sso).

Destacamos, em primeiro lugar, que a formagdo minima exigida
para a habilitacdo dos professores ainda é o nivel médio de ensino, o que
permite a formacdo dos professores para a educacdo infantil e anos
iniciais do ensino fundamental nos cursos normais de ensino médio;
destacamos, ainda, que a Lei n° 12.014, de 2009, reafirmou que o0s
trabalhadores em educacdo para atuar em administracdo, planejamento,
supervisdo, inspecao e orientacdo educacional podem ser os portadores
de diploma em Pedagogia, bem como aqueles com titulos de mestrado
ou doutorado nas mesmas areas.

A Lei n°® 12.014, de 2009, complementar a LDB 9394/96,
também destaca que os profissionais formados nos cursos de Pedagogia
devem ter como base de sua formagao o conhecimento dos fundamentos
cientificos e sociais do seu trabalho e a associacdo entre teorias e
praticas. Além disso, deverdo ter direito ao aproveitamento de
formac@es e ou de experiéncias anteriores:

[...] de modo a atender as especificidades do
exercicio de suas atividades, bem como aos
objetivos das diferentes etapas e modalidades da
educacdo bésica, terd como fundamentos:

I — a presenca de sdlida formacgdo basica, que
propicie 0 conhecimento dos fundamentos
cientificos e sociais de suas competéncias de
trabalho;

Il — a associacdo entre teorias e praticas, mediante
estagios supervisionados e capacitagdo em
Servico;

Il — o aproveitamento da formac&o e experiéncias
anteriores, em instituicdes de ensino e em outras
atividades. (NR) (BRASIL, 2009b, Art. 1°)

As diretrizes curriculares nacionais para 0 cursos de graduacdo
foram normatizadas pelo Conselho Nacional de Educacgdo (CNE). A este
conselho foi dada a tarefa de normatizar os cursos de Licenciaturas e,
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mais especificamente, o Curso de Pedagogia, 0 que ocorreu nos
primeiros anos do século XXI. Primeiramente foram aprovadas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Bésica, em nivel superior (Resolugdo CNE/CP 001/2002), que
indicou alteracBes para todos os cursos de Licenciatura. Apenas em
2006, porém, houve a aprovacao pelo Conselho Nacional de Educacéo
das Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia, hoje também
uma licenciatura (Resolucdo CNE/CP 1/2006).

Em relacdo ao Curso de Pedagogia, 0 CNE deparou-se com duas
frentes: i) a do percurso ja construido pelo Movimento dos Educadores e
as préticas de formagdo que aconteciam no pais, que ja formavam
professores; ii) e os preceitos estabelecidos em lei, que retiravam o
compromisso do Curso de Pedagogia de formar professores.

As DCNs de 2002 (Resolucdo CNE/CP 001/2002) tém a docéncia
como base dos cursos, articulando ensino e pesquisa, graduacéo e pos-
graduacdo. Trazem o conceito de competéncias a serem desenvolvidas
nos cursos com base em um perfil profissional desejado. O conceito de
competéncia, que aparece como questdo central no contexto das
politicas educacionais de formacdo formuladas principalmente ap6s a
LDB, de 1996, inclusive para a formacdo de professores, tem sido alvo
de muitas criticas por parte de educadores. Kuenzer (2002, p. 1)
considera que a opgao por substituir o conceito de conhecimento pelo de
competéncias foi uma posicdo de governo, que ndo contou com o
suporte das discussGes com os profissionais da educacdo e suas
entidades representativas. Para a autora, a no¢do de competéncia advém
do contexto do trabalho, no interior do trabalho produtivo do sistema
capitalista, e caracteriza-se por ser “[...] uma modalidade peculiar de
divisdo social e técnica do trabalho, fundamentada na parcelarizacdo
[...]”. Segundo a autora, a competéncia assume o significado de um “[...]
saber fazer de natureza psicofisica, antes derivado da experiéncia do que
de atividades intelectuais que articulem conhecimento cientifico e
formas de fazer” (KUENZER, 2002, p. 1).

A nocdo de competéncia implicada na legislacdo educacional
esvaziaria a finalidade da escola como espago de apropriacdo do
conhecimento socialmente produzido relacionado a prética social, 0 que,
para Kuenzer (2002), traz prejuizos especialmente para aqueles que
vivem do trabalho. Segundo a autora, e ndés concordamos com a sua
andlise, a escola e os processos formativos ndo devem se limitar ao
mundo do trabalho, pois para grande parte das pessoas, a escola
permanece sendo 0 Unico espago de acesso ao conhecimento.
Entendemos, portanto, que a educagdo escolar deve estar articulada ao
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trabalho, mas ndo limitar-se a ele.

A andlise que fazemos desses documentos estd pautada na
compreensdo de que, embora tenha havido avangos nas proposigdes
apresentadas para a formacdo de professores, tais como a énfase na
relagdo teoria e pratica, que deve fundamentar o curriculo dos cursos,
ainda é necessario atentarmos aos principios indicados pela ANFOPE,
citados anteriormente, como fundamentais para a formacdo de
professores, no sentido de garantir-lhes uma formacgdo académico-
cientifica de qualidade.

O movimento de elaboragdo das DCNs esteve, portanto, pautado
na politica educacional definida mesmo antes da aprovacdo da LDB
9394, tendo como marco as reformas educativas apoiadas na
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, sob a coordenacdo da
Unesco, e em audiéncias publicas realizadas pelo Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), nas quais os diferentes entendimentos da sociedade
civil educacional foram apresentados. Anterior a resolucdo das
diretrizes, e documento esclarecedor das definicbes que constam da
resolugdo, foi publicado o Parecer CNE/CP 009/2001 (BRASIL, 2001).

O Parecer indica, no seu inicio, que a proposta foi submetida a
apreciacdo da comunidade educacional e, para Schneider (2007, p. 66),
fica evidente “[...] o interesse em demonstrar que a proposta produzida ¢
fruto de um processo de negociacfes e acordos possiveis, 0s quais
engendram a participacdo de diferentes segmentos educacionais e
congregam interesses provenientes de variadas fontes”.

Merece destaque como um dos avangos das DCNs a consolidagao
de uma direcdo na formacdo de professores em nivel superior, 0 que
implica que a licenciatura ganhou identidade, integralidade e
terminalidade propria. Essa concepcdo valorizou a formagdo do
professor e colocou a licenciatura no mesmo nivel do bacharelado. A
concepcao presente na legislacdo de que a docéncia é a base dos cursos
de licenciatura, num movimento marcado pela articulagdo entre ensino e
pesquisa, graduacdo e pds-graduacdo, também passa a oferecer ao
professor uma qualificacdo técnico-cientifica, em espacos de producéo
de conhecimento cientifico, ou seja, nas universidades, o que pode
proporcionar ao professor a condicdo adequada de formacgdo de que
necessita para atuar junto a educacéo bésica.

A formacéo de professores em espagos académicos e de produgédo
cientifica € um aspecto relevante para o desenvolvimento de sua
profissionalidade, no sentido de proporcionar-lhes uma formacdo que
ofereca conhecimento tedrico e prético sobre a profissdo, com condicoes
de tornar os alunos, futuros professores, em sujeitos criticos e
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produtores de conhecimento. Nesse sentido, Scheibe (2002, p. 58)
destaca que “A formagdo académico-cientifica pedagdgica rigorosa
coloca-se cada vez mais como uma necessidade, considerada a
epistemologia da pratica profissional, que alerta para a natureza dos
conhecimentos em jogo numa profissionalizagao”.

As diretrizes propostas nos documentos das DCNs (Parecer
CNE/CP 009/2001 e Resolugdo CNE/CP 1/2002) para 0S cursos
superiores de licenciatura pautaram-se, em algumas proposi¢ées, no que
0 Movimento de Educadores das entidades* anteriormente citadas
defendiam, como a ideia de que a preparacdo para a docéncia deve ser
uma dimensdo intrinseca na formacgdo de todo educador, entendendo a
docéncia como ato educativo intencional. Essa base docente dos cursos
de licenciatura estd pautada na compreensdo histérico-critica da
Pedagogia como ciéncia da pratica educativa, e Saviani (1992)
argumenta nesse sentido ao entender que a especificidade da Educagéo,
nas atuais relag@es sociais, passa a ser determinada pela forma escolar, o
que traz em seu bojo a concepcdo de que a docéncia constitui a base da
identidade profissional de todo o educador.

Dias e Lopes (2003) afirmam que as diretrizes curriculares para a
formacdo de professores mantiveram a vinculagcdo entre educacdo e
trabalho, no sentido de mercado de trabalho, ja professada em épocas
passadas. Assim, ao mesmo tempo em que indicaram avancos, a
formacdo de professores permaneceu com fortes marcas de um
imediatismo no seu vinculo com este mercado, agora ainda mais
articulado ao cenario mundializado. Para Schneider (2007, p. 58), as
transformacgdes curriculares comegaram a se fazer “[...] em torno dos
principios da Qualidade Total, do gerencialismo, da flexibilidade e da
eficiéncia, demandados pelo novo paradigma de producdo capitalista”.
Neste contexto, a autora afirma que ganharam forca os discursos que
vinculavam a formacdo dos professores, nas reformas, as necessidades
da educagdo bésica, mas tomando o conceito de competéncias como
paradigma curricular para a formacao de professores:

Define-se um perfil e identificam-se as respectivas
competéncias. Os conteddos minimos sdo
substituidos por &mbitos de conhecimento. Passa-
se de uma formacdo mais académica para uma
perspectiva na qual contetdos e disciplinas sejam
selecionados em funcdo das competéncias que se
almeja desenvolver com a atividade educativa.

“1 ANFOPE e ANPEd.



97

Amplia-se a carga horaria do tempo destinado as
atividades praticas, mas reduz-se o tempo para a
integralizacdo ~ dos  cursos.  Sem  estar
necessariamente vinculada a nenhum campo
tedrico especifico, a pratica torna-se um
componente curricular obrigatério, devendo ser
vivenciada ao longo de todo o processo educativo
do futuro professor.

O controle ndo mais se da no processo, mas é feito
por meio dos resultados obtidos pelo professor na
sua atuacdo junto a educagdo basica.
Ressignificado a partir do conceito de professor
reflexivo e pesquisador, o principio metodoldgico
traduzido pela acéo-reflexdo-acdo torna-se uma
das estratégias privilegiadas na reforma curricular,
fazendo vigorar o racionalismo pragmatico na
preparacdo dos educadores. O professor,
considerado um profissional autdnomo, é aquele
que reflete, toma decises e resolve problemas do
dia-a-dia, relacionados ao cotidiano da escola. O
conceito de ensino € subsumido em favor do
conceito de aprendizagem (SCHNEIDER, 2007,
p. 59).

O racionalismo pragmatico €, segundo a autora citada, presenca
forte nas DCNs para a formagdo de professores da educagdo bésica,
marcada pelas competéncias profissionais a partir do perfil desejado. Tal
constatacdo também ja fora realizada por Frigotto (2004), que alerta
para o carater parcial e reducionista dos referenciais positivistas,
estrutural-funcionalistas e pos-modernistas, que operam dentro da
ordem do sistema capitalista, e que tém como decorréncia concepgdes
educativas que limitam a acdo do cidad&o, pois estdo

[...] centradas nas nocbes de competéncias, de
qualidade total, de capital humano, de sociedade
do conhecimento, empregabilidade e do
determinismo tecnolégico. O escopo destas
concepgdes educativas é de formar o cidaddo
minimo, unidimensional, produtivo e funcional ao
capital globalizado. Um cidaddo que néo
interrogue, nao faga politica e, portanto, alienado
(FRIGOTTO, 2004, p. 13).

Essa perspectiva, no nosso entendimento, desenvolveu-se a partir
da urgéncia em se habilitar os docentes no Pais, e de certa forma,
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segundo Tanuri (2000), propiciou a oferta de formagdo improvisada e
aligeirada na elaboracdo dos PPs dos cursos, 0s quais podem levar a um
nivelamento por baixo na preparacdo do professor.

Percebemos que estas DCNs, ao tomar a formagdo para o
desenvolvimento de competéncias como seu eixo central, deixam a
desejar no sentido de uma formacgdo de professores como intelectuais
criticos, preparados para exercer o seu trabalho com autonomia e
profissionalidade. Concordamos com Contreras (2002), o qual entende
que a falta de condi¢des para o0 desenvolvimento de uma
profissionalidade do professor o aproxima da condi¢do de proletério,
que o impede de refletir sobre a sua condi¢do para transforma-la.

Schneider (2007) aponta, no entanto, que é importante destacar
gue as DCNs indicam uma maior articulacdo entre os diferentes niveis
de ensino, como integracdo necessaria, a0 mesmo tempo em que
procuram dar respostas a algumas questdes histéricas da formagéo de
professores, tais como:

[.] o carater excessivamente abstrato e
fragmentado  dos  saberes  escolares, a
desarticulagdo entre os aspectos tedricos e praticos
na selecdo e ordenamento dos curriculos, a falta
de flexibilizacdo de tempos e espagos de
formativos, o formato predominantemente
conservador e académico de organizacdo do
ensino (SCHNEIDER, 2007, p. 65).

Essa integracdo maior entre os diferentes niveis de ensino tem
como objetivo aproximar a formacdo de professores da escola de
educacdo bésica, para melhor preparar os estudantes para a préatica
profissional. A maior articulagdo entre a formacdo de professores e a
escola recebe item especifico no Parecer CNE/CP 009/2001, e diz
respeito a simetria invertida, que segundo Durli e Schneider (2012, p.
18), constitui-se [..] como um dos elementos basilares da formagéo
docente”. Ha indicacdo, neste Parecer, de que se procure articular
melhor os conhecimentos tedricos e praticos da profissdo, com destaque
para a existéncia de coeréncia entre a formacdo oferecida e a préatica
esperada do futuro professor, o que significa aproximar a formagéo do
professor do exercicio profissional na educagéo bésica, quando o prdprio
documento aponta que ‘“Ndo se trata de infantilizar a educagdo do
professor, mas de torna-la uma experiéncia andloga a experiéncia de
aprendizagem que ele deve facilitar a seus futuros alunos” (BRASIL,
2001, p. 31). A formacdo voltada para situacdes reais da profissdo é
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entendida nessa legislacio como um aspecto relevante para uma
formacdo de qualidade, em que a articulacdo entre aspectos tedricos e
praticos favorece a atuacdo profissional.

No entanto, é preciso considerar as intencBes desta reforma
curricular e do conceito de simetria invertida para a formacdo de
professores. Durli e Schneider (2012) indicam que a reforma curricular
brasileira reflete certas proposicbes de organizagdes transnacionais
destinadas a fortalecer o sistema capitalista de producdo, e por isto,
valoriza na formacdo docente um tipo de conhecimento que possa ser
Gtil aos pressupostos internacionais. A simetria invertida é entendida
pelas autoras como “[...] inversdo simétrica entre a situagdo do aluno e a
de exercicio da profissdo as quais teriam certa correspondéncia”
(DURLI; SCHNEIDER, 2012, p. 20), e parece promover um atalho
entre o ensino dos alunos da educagdo bésica e a formacéo do professor.
Para as autoras, ao privilegiar o conhecimento imediato, a simetria
invertida pode levar a uma inducdo utilitiria que promove
generalizagdes exageradas e ndo possibilita a formacdo de um espirito
inquiridor, necessario as transformacdes sociais.

No sentido de procurar articular aspectos tedricos e praticos na
formacéo de professores, as DCNs avancam, ainda que orientados por
acordos politico-econ6micos transnacionais, € procuram, mesmo que
como uma diretriz, apontar a relevancia desta relagcdo. Assim como a
LDB 9394, de 1996, certamente as DCNs ainda representam, para parte
dos cursos de Pedagogia e para as pessoas que o fazem, apenas um
conjunto de prescri¢fes que custam a se efetivar na pratica. No entanto,
entendemos que esse é um passo fundamental na construcdo de uma
formacdo mais proxima da realidade da escola.

Dessa forma, varios aspectos do Parecer CNE/CP 009/2001
mostram-se relevantes para serem analisados em nosso estudo, pois
apresentam as énfases a serem trabalhadas nos cursos de formacéo de
professores, dentre eles os cursos de Pedagogia. Destacamos a
relevancia dada a associacao entre teoria e pratica, a aproximacao que a
formacdo de professores deve ter da escola basica, a formacdo do
professor com fundamento na pesquisa, € 0 reconhecimento da
importancia do trabalho coletivo entre os professores, que considere 0s
espacos para além da sala de aula e da escola. Esses sdo indicativos da
formacdo de um profissional como intelectual critico, nos termos de
Contreras (2002), que sera discutido no Capitulo 3, e que consideramos
como avancgos dessa legislagdo. Nesse contexto, o docente formador
emerge como figura-chave nos processos de articulagdo da formagéo
inicial de pedagogos com a educaco basica.
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No Parecer CNE/CP 009/2001 observamos a retomada de
fundamentos previstos na LDB 9394, de 1996. A associacdo entre
teorias e préaticas por meio do exercicio profissional (Art. 61 da LDB
9394, 1996), é novamente explicitada por este Parecer, ao reiterar que
“As aprendizagens significativas, que remetem continuamente o
conhecimento a realidade pratica do aluno e as suas exigéncias,
constituem fundamentos da educacéo basica” (BRASIL, 2001, p. 14).
Para construir junto com seus alunos experiéncias significativas e
ensina-los a relacionar teoria e pratica, € preciso que a formacdo de
professores seja orientada por situagbes equivalentes de ensino e de
aprendizagem. Este documento ainda aponta como questdo a ser
enfrentada na formacdo de professores, o “Distanciamento entre as
instituicdes de formacdo de professores e 0s sistemas de ensino da
educacdo basica” (BRASIL, 2001, p. 19) e indica que uma concepgao
restrita da pratica divide os cursos em dois polos isolados: “Um
caracteriza o trabalho na sala de aula, e o outro caracteriza as atividades
de estagio, criando distingdo entre conhecimentos tedricos (académicos),
desprezando as praticas como importante fonte de conteldos da
formagdo” (BRASIL, 2001, p. 22). Para superar esses dois polos do
curso, é imprescindivel que haja coeréncia entre a formacéo oferecida e
a pratica esperada do futuro professor.

Essa indicacdo mostra que a nova proposta de organizacdo dos
cursos de formacao de professores deve ter a pratica presente em todo o
curso, de forma a articular-se com as questdes tedricas oferecidas nessa
formag&o. Visualizamos, assim, elementos para o exercicio da praxis, o
gue consideramos o fundamento da formacéo de professores e mediadas
pelo seu formador. No entanto, compreendemos que as legislagdes
vigentes nem sempre estdo contempladas na realidade das instituicbes
que oferecem essa formacao.

A pesquisa é também tida como elemento essencial na formacéo
do profissional professor (BRASIL, 2001, p. 34), pois “[...] o professor,
como qualquer outro profissional, lida com situacdes que ndo se repetem
nem podem ser cristalizadas no tempo”. Portanto, o professor precisa,
permanentemente, fazer ajustes entre o que planeja ou prevé e aquilo
gue acontece na interacdo com os alunos. Boa parte dos ajustes tém que
ser feitos em tempo real ou em intervalos relativamente curtos, minutos
e horas na maioria dos casos — dias ou semanas, na hip6tese mais
otimista — sob risco de passar a oportunidade de intervencao no processo
de ensino e aprendizagem. O conhecimento sobre a pratica permite
relacionar aspectos tedricos de modo que a intervencdo seja de
qualidade.
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Diante das criticas a formacdo de professores inicialmente
apontadas, de que ha pouca relacdo entre teoria e pratica nos cursos, e
que por essa razdo estariam produzindo professores mal preparados,
observa-se que as discussdes em torno das DCNs (2002) indicam que
essa articulacdo deva ser ampliada e apontam a pratica como a forma de
relacionar e refletir sobre as questdes tedricas. O documento chama a
isso “simetria invertida”, ja citada anteriormente.

Ensinar, para o Parecer (BRASIL, 2001, p. 35) “requer dispor e
mobilizar conhecimentos para improvisar, isto é, agir em situacfes ndo
previstas, intuir, atribuir valores e fazer julgamentos que fundamentem a
acdo da forma mais pertinente e eficaz possivel”. Essa condicdo
aproxima-se de questdes levantadas por Donald Schon (1995), Antdnio
No6voa (2009) e Pimenta (2002), como veremos no Capitulo 3, ao
referirem-se a necessidade de formar o professor reflexivo. Um
repertorio de situacBes vivenciadas permitira ao professor agir a partir
de elementos conhecidos, ampliando suas possibilidades de intervencao.

O Parecer CNE/CP 009/2001 (BRASIL, 2001, p. 29) indica ainda
que a formagdo de professores deve permitir ao profissional ter
conhecimento sobre o trabalho que vai executar, para mobilizar tal
conhecimento e transforma-lo em acéo:

Atuar com profissionalismo exige do professor,
ndo sé o dominio dos conhecimentos especificos
em torno dos quais devera agir, mas, também,
compreensdo das questdes envolvidas em seu
trabalho, sua identificacdo e resolugdo, autonomia
para tomar decisfes, responsabilidade pelas
opcOes feitas. Requer ainda, que o professor saiba
avaliar criticamente a propria atuag&o e o contexto
em que atua e que saiba, também, interagir
cooperativamente com a comunidade profissional
a que pertence e com a sociedade.

Observa-se que o profissionalismo do professor, segundo o
parecer em analise, deve extrapolar a sua atuagdo no espago da sala de
aula; é preciso ir além, tal como sinalizam Contreras (2002) e N6voa
(2009). Para ser um intelectual critico, o professor deve conhecer a
realidade social onde atua para que possa desenvolver um trabalho
coletivo e colaborativo.

A organizacéo do percurso de formagao cabe, portanto, articular
praticas profissionais e reflexdo sisteméatica sobre elas. Assim, o
formador € apresentado como figura chave nos processos de
aproximacado das teorias as praticas da escola basica. O texto indica que
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para isso “As escolas de formacdo de professores devem trabalhar em
interacdo sistematica com as escolas do sistema de educagdo bésica,
desenvolvendo projetos de formagdo compartilhados” (BRASIL, 2001,
p. 50). A vinculagdo com a educa¢do basica mostra-se, portanto, como
um aspecto fundamental na formacdo de professores nos cursos
superiores de licenciatura, dentre eles o Curso de Pedagogia.

Cabe aqui uma reflexdo que é preciso destacar. Ao referir-se a
formacdo inicial dos professores, este parecer que antecedeu as
resolucdes normativas da formacdo nos cursos de licenciatura parece
confundir, até certo ponto, a formagdo com o exercicio da pratica.
Acreditamos que a formacdo dos professores ainda deva ser muito mais
uma mediacdo para preparar os futuros profissionais para o exercicio da
pratica, o que da a teorizacdo um espaco mais significativo no momento
da formac&o inicial. Como bem nos alerta Saviani (2007), a teoria tem
base nos conhecimentos sistematizados na realidade, portanto, na
pratica. No proximo capitulo pretendemos avancar nesta discusséo.

A nocdo de competéncia, que ocupa papel central nas indicagdes
do parecer de 2001 ao tratar da organizagdo curricular, também precisa
ser compreendida na génese do seu significado. Quando aponta as
diretrizes para a organizacdo da matriz curricular dos cursos de
licenciatura, esse documento indica a formacéo pelas competéncias:

[...] a perspectiva de formagdo profissional [...]
inverte a l6gica que tradicionalmente presidiu a
organizagdo curricular: em lugar de partir de uma
listagem de disciplinas obrigatorias e respectivas
cargas hordrias, o paradigma exige tomar como
referéncia 0 conjunto das competéncias que se
quer que o professor constitua no curso (BRASIL,
2001, p. 51).

A justificativa para a utilizacdo do termo se da como um
contraponto a forma de organizacdo curricular como um conjunto de
disciplinas. O documento aponta um conjunto de competéncias que o
professor em formacdo deve constituir, inclusive contemplando o espago
da pratica como lugar de producdo de saberes. Essa forma de
organizagdo é apontada no Parecer (BRASIL, 2001, p. 30) como uma
possibilidade de acéo tedrico-pratica ao longo do curso, pois associa-se
a elas “[...] uma outra organizagio do percurso de aprendizagem no qual
0 exercicio das préaticas profissionais e da reflex&o sistematica sobre elas
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ocupa um lugar central”, e essa organizacdo por competéncias &
entendida como uma forma de realizar um curriculo integrado®.

Schneider (2007), ao realizar uma analise sobre a utilizacdo desse
termo no parecer (BRASIL, 2001), aponta que a centralidade na nocdo
de competéncias relaciona-se com a “[...] a idéia de que o que interessa é
desenvolver a capacidade de o professor atuar de forma eficiente e
eficaz, propugnando uma subjetividade essencialmente eficientista da
profissionalidade educativa” (SCHNEIDER, 2007, p. 79). Ou seja,
vincula-se a uma racionalidade técnica.

As DCNs para a formacdo de professores da educacdo bésica
representam um marco regulatério, com seus avangos e limites. A
Resolugdo CNE/CP 1/2002, que regulamentou o Parecer CNE/CP
009/2001, em seu Art. 9°, prevé que os conteldos da matriz curricular
de formagdo de professores devem ser planejados de modo a permitir a
transposicdo didatica®: “[...] serdo de competéncia da instituigio de
ensino, sendo o seu planejamento o primeiro passo para a transposicao
didatica, que visa a transformar os contetidos selecionados em objeto de
ensino dos futuros professores” (BRASIL, 2002, p. 3).
Contraditoriamente a uma visdo baseada na nocdo de competéncias, a
formacédo dos professores é preconizada na resolucdo, de forma a atentar
a que os contetdos tedricos possam ser transpostos para 0 exercicio
profissional do futuro professor. E a praxis que deve permear o curso,
objetivando que o professor em formacgdo possa estar informado
teoricamente para agir, com vistas a transformacgéo da realidade social
na qual se inscreve.

Dada a flexibilidade presente nas DCNs para a formacdo de
professores, entendemos que ha possibilidade de se realizar uma
formacdo académico-cientifica articulada com a escola de educagéo
basica. A visdo reducionista de competéncias, limitadora das
possibilidades de desenvolvimento da autonomia e da profissionalidade

“ A ideia de curriculo integrado apresenta-se como um dos pressupostos
norteadores das DCNs, conforme Schneider (2007, p. 44) e se contrapde a
estruturacdo disciplinar baseada nos pressupostos l6gicos das ciéncias de
referéncia, o que reduziria as possibilidades de aprendizagem de conhecimentos
significativos. Para Lopes (2001a, p. 148, apud Schneider, 2007), os curriculos
integrados “sdo entendidos como baseados nos interesses e necessidades dos
alunos e na relevancia social dos conhecimentos”.

* A transposicdo didatica diz respeito a realizacio de um trabalho mais
articulado entre diferentes campos do saber. Uma proposta pedagogica entra em
acdo pela transposicdo didatica, onde sdo mobilizados conhecimentos para a
pratica pedagogica, facilitando a aprendizagem do aluno.
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dos professores, encontra na flexibilidade das diretrizes espagos para sua
superagéo.

Na sequéncia da publicagdo das DCNs para 0s cursos de
licenciatura em 2002, o Parecer CNE/CP 5/2005 e seu reexame pelo
Parecer CNE/CP 3/2006, antecedem e dao as indicacdes para as DCNs
do Curso de Pedagogia (Resolugdo CNE/CP 1/2006). O Parecer
CNE/CP 5/2005 reitera que “o estudante de pedagogia devera ser
desafiado a articular conhecimentos do campo educacional com praticas
profissionais ¢ de pesquisa” (BRASIL, 2005, p. 6), e que a consolidacéo
da formacdo iniciada tera lugar no exercicio da profissdo. O documento
diz ainda que a formagéo do licenciado em Pedagogia “[...] fundamenta-
se no trabalho pedagdgico realizado em espagos escolares e ndo
escolares, que tem a docéncia como base” (BRASIL, 2005, p. 7). A
formacéo tedrica e a diversidade de conhecimentos e de praticas devem
ser articuladas ao longo do curso.

O Parecer CNE/CP 3/2006, que reexamina o Parecer anterior,
indica que a formacdo dos profissionais de educa¢do para administracéo,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a
educacdo basica, assegurada pela LDB 9394/96, permanece como
formacdo a ser ofertada pelo Curso de Pedagogia, embora possa ser
realizada também em cursos de pds-graduacdo especificos e ndo se
restringir aos licenciados em Pedagogia. O documento também reitera a
experiéncia docente como pré-requisito para o exercicio de outras
fungdes de magistério. Percebe-se claramente que o CNE, mesmo que
inicialmente tenha conseguido uma hegemonia no sentido de excluir a
formacdo em nivel de graduacdo para as habilitacbes acima citadas,
esbarrou em limites da legislagcdo (LDB 9394/96) que, como ja visto,
previa para o Curso de Pedagogia, exatamente a formagdo desses
especialistas.

Em 2006, quando finalmente o CNE aprovou as Diretrizes
Nacionais para 0 Curso de Pedagogia (Resolugdo CNE/CP 1/2006),
depois de longas discussfes e negocia¢Ges com grupos de pensamentos
diversificados* a respeito do Curso de Pedagogia, a decisdo tomada de

* De acordo com Durli (2007, p. 72 e 73), havia pensamentos divergentes sobre
0 Curso de Pedagogia no interior do Movimento dos Educadores, relacionados a
identidade da pedagogia e a identidade do pedagogo. Para o primeiro, havia o
cuidado de deixar claro que “toda argumentagéo deste item ¢ matéria polémica e
que ndo ¢ consensual” (CONARCFE, 1989, p. 14). Tal polémica consistia de
posicionamentos antagdnicos demarcados entre dois grupos. Para alguns, a
pedagogia inseria-se no amplo campo da educagéo. “Sua identidade deve ser
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estabelecer a base docente nestes cursos, sobrepondo sua identidade aos
Cursos Normais Superiores (CNS), oferecidos nos Institutos Superiores
de Educacdo (ISEs) e que foram criados no interior da LDB 9394/96,
fez com que se ampliasse 0 nimero de alunos nos cursos superiores de
Pedagogia, em busca da formacdo inicial exigida pela legislacdo, ao
mesmo tempo em que houve uma negacao bastante generalizada no pais
em relacdo aos CNS.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia
(DCNP) foram finalmente instituidas pelos Pareceres CNE/CP 05/2005
e CNE/CP 03/2006 e pela Resolugdo MEC/CNE n 01/2006, em
consonancia com as Diretrizes para 0s cursos de licenciatura de 2002
(Parecer CNE/CP 009/2001 e Resolucéo 1/2002). Essas Diretrizes foram
aprovadas e constituiram o resultado de um processo que envolveu
comissdes internas do Ministério da Educacdo, Comissdes Bicamerais
do Conselho Nacional de Educagdo, Comissdes Especialistas de Ensino
de Pedagogia, entidades e associacdes da area da Educacdo (ANFOPE,
ANPEd, ANPAE, FORUMDIR, CEDES entre outras). Scheibe e Durli
(2011, p. 100) indicam que duas propostas antagbnicas de formagéo de
professores/educadores estiveram em discussao até entdo:

buscada como responsabilidade social, antes do que como especificidade
epistemoldgica. Dai a estreita relacdo entre a identidade da pedagogia e o
exercicio profissional” (CONARCFE, 1989, p. 14). Este grupo argumentava
que o desenvolvimento qualitativo préprio para a pedagogia s6 poderia ser
obtido em um clima de profunda interdisciplinaridade entre as demais
disciplinas, no interior da pratica pedaglgica, situada historicamente. Este
posicionamento foi defendido, ao longo dos anos, por vaérios dirigentes do
Movimento, dentre eles destacamos: Marcia Angela da Silva Aguiar, Iria
Brzezinski, Helena Costa Lopes de Freitas e Leda Scheibe. Opondo-se ao
primeiro grupo, outros participantes entendiam a pedagogia como a teoria geral
da educacéo, tendo como objeto a educacdo em qualquer ambiente social em
que ela ocorresse. Ou seja, “o objeto de estudo da pedagogia é o processo
educativo historicamente dado, cabendo-lhe avangar na sistematizacdo e
aprofundamento da teoria da educagdo abrangente e ndo reduzi-la a uma teoria
da escola” (CONARCEFE, 1989, p.14). Este grupo fazia uma critica contundente
a posicdo do primeiro grupo, registrando que a necessidade de afirmar a
pedagogia como uma licenciatura conduzia a minimizagdo do seu importante
papel teérico e local privilegiado do desenvolvimento do conhecimento
pedagogico: “[...] a pedagogia tem como o especifico de sua formagdo a
totalidade do conhecimento da ciéncia da educagdo” (CONARCEFE, 1989, p.15).
Esta posi¢do foi fortemente defendida pelos representantes dos especialistas em
educacdo e, em especial, por José Carlos Libaneo, que a partir de entdo
produziu uma diversidade de publica¢fes dedicadas ao tema.
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[..] a proposta de formagdo construida e
defendida pelo amplo movimento coordenado
pela ANFOPE, nas (ltimas duas décadas, e a
proposta de formag&o de professores articulada no
contexto das reformas da educagdo basica e do
Ensino Superior, implantadas pelo governo desde
a década de 1990.

No movimento de critica ao tecnicismo pedagdgico, ocorrido nas
décadas de 1980 e 1990 no interior das universidades, a identidade do
Curso de Pedagogia foi sendo questionada e reproposta. Os educadores
das universidades defendiam, segundo Scheibe e Durli (2011, p. 100 e
101) “[...] uma formagao ampla e multidimensional dos professores das
séries iniciais e para a Educagdo Infantil, no ensino superior, entendendo
que essa formacao deveria ocorrer no Curso de Pedagogia”.

Esta foi a identidade que prevaleceu na construcdo das DCNP
aprovadas em 2006. Elas trazem a docéncia como base da formacéao e
identidade dos profissionais pedagogos. No entanto, ainda ha desafios
para a organizagdo dos cursos na realizacdo dos seus projetos
pedagdgicos. O percurso formativo, além de uma base comum de
formag&o docente, precisa dar conta de constituir as bases docentes para
a educacdo infantil nas suas especificidades e também para 0s anos
iniciais do ensino fundamental. A docéncia como base da formacdo do
pedagogo &, portanto, uma concepgao em processo de aprofundamento.

Segundo Scheibe e Durli (2011, p. 102), a configuracdo do Curso
de Pedagogia defendida pela ANFOPE e entidades parceiras, e que até
certo ponto prevaleceu nas DCNP, e que tem a docéncia como base da
formagdo, orienta-se numa concepgdo sécio-historica, pautada na
unidade entre teoria e pratica.

A docéncia é compreendida num sentido que vai além das
funcBes de ensino na agdo imediatamente submetida a sala de aula, mas
incorpora as fungdes de professor, de gestor e pesquisador. O pedagogo
é, portanto, bacharel e licenciado ao mesmo tempo. A formagdo de
especialistas ndo ocorre mais por meio de habilitagGes especificas, o que
era o grande foco dos cursos de Pedagogia até o final do século XX.

Dessa forma, as DCNP de 2006 preveem, em seu Art. 2°, que
estas se aplicam:

[...] & formacdo inicial para o exercicio da
docéncia na Educacdo Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, e em cursos de
Educacéo Profissional na area de servicos e apoio
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escolar, bem como em outras &reas nas quais
sejam previstos conhecimentos pedagdgicos
(BRASIL, 2005).

Ao reafirmar a formagéo de professores para a EI e Al nos cursos
de Pedagogia, o documento explicita a docéncia como “[...] acdo
educativa e processo metddico e intencional, construido em rela¢bes
sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos,
principios e objetivos da Pedagogia” (BRASIL, 2006, § 1°), e o curso,
por meio de estudos tedrico-praticos, investigacdo e reflexdo critica,
propiciara:

[...] o planejamento, execucdo e avaliacdo das
atividades educativas, e a aplicacdo ao campo da
educacdo, de contribuigdes, entre outras, de
conhecimentos como o filoséfico, o histérico, o
antropolégico, o  ambiental-ecol6gico, o
psicoldgico, o linguistico, o sociologico, o
politico, o econémico, o cultural (BRASIL, 2006,
§ 20).

Embora as DCNP de 2006 estendam as atividades do pedagogo
ndo apenas para o exercicio da docéncia na educacédo infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental, mas também para exercerem suas
atividades nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em
cursos de Educagdo Profissional na area de servigos e apoio escolar,
bem como em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos, essa pesquisa focalizara a base docente para a qual se
dirige a atuacdo do pedagogo, isto &, El e Al do ensino fundamental.

A abordagem sobre conhecimentos tedricos e praticos esta
explicitada no Art. 3° das DCNP, de 2006, indicacdo que estabelece
forte relacdo com a pratica da educacao basica:

O estudante de Pedagogia trabalhard com um
repertério de informagdes e habilidades composto
por pluralidade de conhecimentos tedricos e
praticos, cuja consolidagdo serd proporcionada no
exercicio da profissdo, fundamentando-se em
principios de interdisciplinaridade,
contextualizagdo, democratizagdo, pertinéncia e
relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e
estética (BRASIL, 2006).

Entendemos que tal proposicdo aproxima-se da nocdo de uma
praxis mediadora no processo de formagdo, como veremos em Vasquez



108

(2007) e Saviani (2007 e 2008). Para isso, uma aproximacdo dos
formadores com a escola de educacdo basica é fundamental. O docente
formador é, portanto, um mediador dessa praxis nos cursos de
Pedagogia.

Diante das DCNs de 2002 e das DCNP de 2006, observamos que
parte das reivindicagOes feitas pela ANFOPE configurou-se no interior
dessa legislacdo. Alguns desafios ainda permanecem, segundo
Brzezinski (2011), principalmente no que diz respeito a formacdo inicial
e continuada, como a permanéncia da formacéo de professores em nivel
médio, e as propostas do Exame Nacional de Ingresso na Carreira
Docente e suas Matrizes Referenciais.

As DCNs de 2002 e 2006 fortaleceram, portanto, a proposta de
formacéo de professores para a educacao basica no ensino superior, com
base docente, articulando teoria e pratica ao longo do curso, e 0
pedagogo passou a ser formado como professor, pesquisador e gestor,
atividades indissocidveis e fortemente vinculadas ao exercicio
profissional na escola basica. O maior desafio lancado por essas
legislacBes € a adequacdo dos projetos pedagdgicos dos cursos de
Pedagogia, a sua efetiva consolidacdo no cotidiano das acdes
institucionais e docentes. Como diretrizes para os cursos de formagéo de
professores, ndo ha indicacdo expressa para a sua efetiva consolidacéo,
no entanto, as avaliagdes institucionais e dos cursos, as quais subsidiam
0 ato de reconhecimento dos cursos, assim como as provas realizadas
com o0s académicos em formacdo (ENADE), que compdem o SINAES,
constituem instrumentos de verificagdo da adequacdo dos cursos a essas
diretrizes. Como consequéncia da ndo adesdo ou adesdo parcial a essas
diretrizes por parte dos cursos, ha a possibilidade de descredenciamento
dos mesmos pelo MEC.

Reiteramos que uma formacéo de professores de qualidade passa,
fundamentalmente, pela formacao superior, em cursos de qualidade, que
tenham a possibilidade de estabelecer efetiva interacdo entre a teoria e a
pratica para a qual seu percurso formativo se destina, e também com
possibilidade de efetiva interacdo entre os seus diversos atores (entre
estudantes, entre estudantes e professores), em curso preferencialmente
presencial, de acordo com Brzezinski (2011). No entanto, ainda em
2013, com a Lei n°® 12.796, permanece a possibilidade de formacdo dos
professores para a educagdo basica nos Cursos Normais, como ja vimos
anteriormente:

Art. 62 A formagdo de docentes para atuar na
educacdo bésica far-se-4 em nivel superior, em



109

curso de licenciatura, de graduagdo plena, em
universidades e institutos superiores de educagéo,
admitida, como formagdo minima para o exercicio
do magistério na educacéo infantil e nos 5 (cinco)
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida
em nivel médio na modalidade normal (BRASIL,
2013b).

Dada a realidade brasileira e a tradicdo dos cursos normais de
ensino médio que existe no pais, a legislacdo ainda permite a formagéo
de professores em nivel médio. Mas a lei complementar, a0 mesmo
tempo, fomenta a formacgdo de professores nos cursos superiores, ao
indicar que a Unido, o Distrito federal, os Estado e Municipios devem
adotar mecanismos facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de
formagdo docente em nivel superior para atuar na educagdo basica
publica, assim como devem incentivar a formacdo de profissionais do
magistério para atuar na educacdo bésica publica mediante programa
institucional de bolsa de iniciacdo & docéncia a estudantes matriculados
em cursos de licenciatura, de graduacdo plena, nas instituicbes de
educacao superior.

Ao destinar um certo apoio a consolidagdo da educagdo bésica
publica de qualidade, por meio da formacao de seus professores, vemos
gue o0s investimentos nessa etapa da educacdo ainda carecem de
ampliacdo, pois, apesar de a Emenda Constitucional 59/2009 ampliar a
educacdo basica obrigatoria e gratuita dos 4 aos 17 anos e prever a
universalizacdo do ensino obrigatério, reduzem-se os investimentos
publicos nesse segmento:

§ 3°Para efeito do célculo dos recursos para
manutencdo e desenvolvimento do ensino de que
trata o art. 212 da Constituicdo, o percentual
referido no caput deste artigo sera de 12,5 %
(doze inteiros e cinco décimos por cento) no
exercicio de 2009, 5% (cinco por cento) no
exercicio de 2010, e nulo no exercicio de 2011
(BRASIL, 2009c).

Uma educacdo publica de qualidade, independentemente do seu
nivel, faz-se com profissionais bem preparados, bem remunerados e com
condicdes de trabalho para que possam desenvolver suas atividades.
Avancar nas politicas de diretrizes, sem dar condi¢cdes de trabalho e
remuneracdo para seus profissionais ndo constitui garantia de efetiva
transformacéo da realidade social.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Constituicao.htm#art76§3adct
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Para que os professores sejam formados com qualidade para atuar
na educacdo béasica e em articulacdo com ela, o seu formador,
caracterizado como o docente do Curso de Pedagogia, também esta
submetido a legislagéo e encontra condigdes de trabalho especificas para
sua atuacdo. Veremos a seguir as questdes legais que fundamentam a
sua intervengéo.

2.5 ASPECTOS LEGAIS: OS DOCENTES DOS CURSOS
SUPERIORES DE PEDAGOGIA

Os docentes dos cursos superiores de Pedagogia caracterizam-se
atualmente como profissionais formados em cursos superiores,
licenciaturas ou bacharelados, nos diferentes cursos das Ciéncias
Humanas®, e que fizeram cursos de pés-graduagdo preferencialmente
relacionados a area de sua atuagéo.

Essa atual configuracdo surgiu em meio a um processo de
intensificagdo dos processos educativos, em que a politica de formagéo
docente e de seus formadores, a partir de 1990, tem como epicentro “um
novo docente”. A formagdo docente ¢ um dos desafios contemporaneos
mais criticos ao desenvolvimento educativo e, neste contexto, o
formador do professor ganha significativa relevancia nos processos de
reorganizacdo das praticas da educacdo basica, ndo apenas como
docente, mas como articulador institucional para a efetivacdo das novas
politicas governamentais. E neste contexto que Vaillant (2003, p. 12)
aponta a funcdo do formador de professores:

[...] é quem se dedica a formagdo de mestres e
professores, e realiza diversas tarefas, ndo apenas
na formacdo inicial e permanente de docentes,
como também em planos de inovacdo, assessoria,
planejamento e execucdo de projetos nas areas de
educacéo, formal e informal.

O deslocamento da formagdo de professores da educacao bésica
(El e Al) para os cursos superiores de Pedagogia nas duas ultimas
décadas configura um novo quadro estrutural de docentes formadores.

* Esta classificagdo se d4 de acordo com a Tabela de 8 Areas do Conhecimento
da CAPES: Ciéncias Exatas e da Terra; Ciéncias Bioldgicas; Engenharias,
Ciéncias da Saude; Ciéncias Agrarias; Ciéncias Sociais Aplicadas; e Ciéncias
Humanas. Disponivel em
http://www.capes.gov.br/images/stories/download/avaliacao/TabelaAreasConhe
cimento_072012.pdf


http://www.capes.gov.br/images/stories/download/avaliacao/TabelaAreasConhecimento_072012.pdf
http://www.capes.gov.br/images/stories/download/avaliacao/TabelaAreasConhecimento_072012.pdf

111

S8o mais qualificados e deles se espera articulagdo com as préaticas
ocorridas no interior das escolas basicas, conforme postula a legislacéo
vigente. A LDB 9394, de 1996, e as DCNs que organizam a formacéo
de professores para a educacdo basica, em especial nos cursos de
Pedagogia, orientam a organizacdo dessa formacdo em nivel superior,
deixando clara sua base docente e consequente necessidade de forte
relagdo entre a teoria e a pratica.

Por compreendermos a pedagogia como teoria fortemente
vinculada as préticas educativas e relacionada a uma etapa do ensino em
fase de universalizacdo, investigar e refletir sobre a trajetoria dos
docentes destes cursos superiores e sua relagdo com a pratica da
educacdo basica mostra-se tema fundamental na busca de compreender
alguns elementos que constituem a mediacdo da praxis na formagéo de
professores. Nesse sentido, nas discussdes realizadas por Orquiza de
Carvalho e Carvalho e apresentadas na X Reunido Anual da ANPEd
(2006), ha uma importante indicagcdo de como os cursos de formacgédo
podem possibilitar ao professor conceber seu trabalho como uma
atividade racional, com forte vinculo com a escola:

Apoiados em Jirgen Habermas, Carr e Kemmis
(1986) sinalizam-nos para uma possivel saida para
0 impasse: somente o envolvimento dos
professores da escola e dos formadores em uma
atividade Unica, que fosse ativo-investigativa,
poderia preencher o papel de conector das
singularidades representadas nas situacOes reais
da escola. Essa mudanca implica ampliagdo do
foco da questdo, para envolver além dos saberes
dos professores e dos conhecimentos académicos,
atos de comunicagdo, produgdo e organizagdo
social dos envolvidos. Dessa forma, o0s
professores poderiam ndo somente construir um
olhar préprio sobre as situagcbes do cotidiano
escolar e um quadro tedrico epistemoldgico
minimo que Ihes possibilitasse 0 acesso as teorias
produzidas pela universidade, mas também
elaborar um projeto pessoal, que lhes oferecesse
uma dimensdo de racionalidade para o0 seu
trabalho, e um projeto coletivo de enfrentamento
das imposi¢des das “estruturas sociais” sobre a
vida na escola (ORQUIZA DE CARVALHO;
CARVALHO, 2006, p. 1-2).
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Para os autores, a vinculagdo da formacdo de professores com a
escola béasica dar-se-a pelo envolvimento dos professores da escola e dos
formadores em uma atividade Unica, que propicie elementos de reflexao
critica associada as teorias, como modo de conceber o trabalho de ser
professor. Ao compreendermos a constituicdo do professor como
intelectual critico, nos termos de Contreras (2002), ha a indicacdo de
articulagdo com aspectos praticos da profissdo, mas também a
compreensdo das condigdes econdmicas, politicas e sociais do seu
contexto, para que possa ter a sua acdo pautada na reflexdo critica e na
possibilidade de transformacdo. Neste sentido, a formacéo inicial dos
professores mostra-se como etapa fundamental também para a
consolidagdo de conceitos sociais e historicamente construidos, que se
constitui em subsidio para a reflexdo critica.

Esta pesquisa, ao partir do pressuposto de que a relacdo com a
escola de educagdo bésica € importante no processo de formagdo dos
professores nos cursos de Pedagogia, entende também que o elo a ser
estabelecido entre os cursos de formacdo e a escola basica é
prioritariamente articulado pelo formador, o docente do curso. Os
saberes que constituem a docéncia e as especificidades da acéo
pedagogica a ser apresentada na formacdo de professores devem ter
como inspiracdo/foco a propria escola. O principal articulador entre a
universidade e a escola basica é o docente do curso, que de alguma
forma é o seu mediador.

André e Hobold (2013) também apontam nesse mesmo sentido ao
indicarem que o docente formador, em especial nos cursos de
licenciaturas, possui papel fundamental na constituicdo da
profissionalidade dos futuros professores, e que, entdo, devem fazer a
aproximagdo com a instituicdo educacional, fomentando parcerias com
os professores da educacdo basica, no sentido de tornar concretos os
contetidos académicos.

Para além do foco nos docentes das licenciaturas, em especial aos
docentes dos cursos de Pedagogia, entendemos que a compreensao
acerca do seu trabalho passa também pela explicitacdo de um contexto
maior no qual se inscrevem, ou seja, como docentes do ensino superior.
As determinagGes desse contexto também colaboram para a constituicao
e caracterizacdo do quadro de docentes formadores de pedagogos,
analise que faremos a seguir.

Os estudos que encontramos a respeito dos docentes
universitarios em varias areas do conhecimento dizem respeito,
principalmente, & falta de formacdo pedagdgica. Nos trabalhos
apresentados na ANPEd de 2006 a 2013, esta questdo mostra-se também
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em destaque. Nos 23 trabalhos encontrados®® sobre docentes
universitarios, grande parte trata dessa problematica.

A questdo da formacdo do docente universitario somente adquire
alguma expressao a partir de 1950, quando a formacdo em nivel de pos-
graduacdo comegou a ser ofertada de modo mais sistematico,
obedecendo a padrfes mais rigorosos (BERBEL, 1994; MARAFON,
2001). Foi, no entanto, a partir de 1970 que as agdes voltadas para a
formac&o de docentes universitarios avancaram em termos quantitativos
e de formacdo nos contelidos de area do conhecimento, mas sem avancar
em termos de formacao pedagdgica, conforme aponta Berbel (1994).

Assim, no | Plano Nacional de P6s-Graduacdo (PNG), elaborado
em 1974, surgem as primeiras mencdes sobre a preocupagdo com a
formacdo dos professores universitarios. Foi no Plano Nacional de
Graduacdo, de 1999, entretanto, que ficou expressa a qualidade da
formac&o desejada, de acordo com Marafon (2001, p. 72):

A poés-graduacdo precisa integrar & sua missao
béasica de formar o pesquisador a responsabilidade
de formacdo do professor de graduacéo,
integrando, expressamente, questfes pedagogicas
as que dizem respeito ao rigor dos métodos
especificos de producdo do saber, em perspectiva
epistémica.

Pachane (2004, p. 4) destaca também que, apesar dessa discussdo
entorno da formacdo pedagoégica do professor universitario ter se
ampliado, “[...] percebe-se que ainda restam parcelas da comunidade
académica e individuos responsaveis pelas politicas educacionais
nacionais que entendem o preparo pedagogico para 0 exercicio da
docéncia como algo supérfluo”.

“ Alguns desses trabalhos foram realizados pelos seguintes autores: SILVA,
Rejane Maria Ghisolfi (2006); RIBEIRO, Marinalva Lopes; SOARES, Sandra
Regina (2006); ISAIA, Silvia Maria de Aguiar; BOLZAN, Doris Pires Vargas;
GIORDANI, Estela Maris (2007); FERENC, Alvanize (2007); MACIEL,
Adriana Moreira da Rocha; AGUIAR, Silvia Maria de; BOLZAN, Isaia Doris
Pires Vargas (2009); POWACZUK, Ana Carla Hollweg; BOLZAN, Doris Pires
Vargas (2011); PAULA, Lucimara Cristina de Paula; MELLO, Roseli
Rodrigues de (2011); OLIVEIRA, Valeska Maria Fortes de (2011); SALES,
Ménica Patricia da Silva (2012); NUNES, Terezinha de Souza Ferraz (2012);
RINALDI, Renata Portela (2012); CALDERANO, Maria da Assuncédo (2013);
LIMA, Emilia Freitas de (2013).
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No primeiro projeto da LDB (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional), apresentado por Octavio Elisio & Camara dos
Deputados em Brasilia, em 1988, este tema passou a ser indicado, pois
estabelecia em seu Artigo 54, que as condigdes para o exercicio do
magistério no ensino superior seriam “[...] regulamentadas nos Estatutos
e Regimentos das respectivas instituicdes de educacdo de 3° grau”
(SAVIANI, 1998, p. 49). Ja na primeira emenda apresentada por Jorge
Hage, o texto foi alterado, e estabeleceu a preferéncia de que essa
formacao se desse em programas de mestrado e doutorado.

Darcy Ribeiro, entdo senador, apresentou neste mesmo periodo
um novo projeto de LDB, o qual propunha, em seu Art. 74, que “A
preparacdo para o exercicio do magistério superior se faz, em nivel de
po6s-graduacdo, em programas de mestrado e doutorado, acompanhados
da respectiva formacdo didatico-pedagogica, inclusive de modo a
capacitar o uso das modernas tecnologias do ensino” (SAVIANI, 1998,
p. 144). Nessa proposta € possivel observar a preocupagdo com a
formacdo pedag6gica do docente do ensino superior e, embora
apresentasse essa necessidade, descartava a proposta de que essa
formacdo fosse complementada por atividades praticas, conforme esta
explicitado no Art. 73: “[...] a formagdo docente, exceto para o ensino
superior, inclui pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas”
(SAVIANI, 1998, p. 144).

O processo de construgdo da LDB 9394/96 culminou com uma
redacdo final que omitiu questdes relevantes da proposta de formagéo
para os docentes universitarios e indicou, em seu Art. 66, que “A
preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de
pés-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado”. Esta indicagdo reflete uma preocupacdo com a formacgao
académica do docente dos cursos superiores, de carater técnico e
cientifico, nos cursos de pos-graduacdo. De acordo com Fernandes
(2001, p. 179) “[...] o professor vem fazendo sua formagido de pos-
graduacéo, construindo uma competéncia técnico-cientifica, reconhecida
e legitimada pelos seus pares e alunos”.

A LDB 9394 (1996) ainda destaca, em seu Art. 52° as
caracteristicas do corpo de docentes com vistas a sua adequagdo as
universidades como instituicoes de exceléncia na producéo intelectual:

As universidades sdo instituicOes
pluridisciplinares de formacdo dos quadros
profissionais de nivel superior, de pesquisa, de
extenséo e de dominio e cultivo do saber humano,
que se caracterizam por:
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| - producdo intelectual institucionalizada
mediante o estudo sistematico dos temas e
problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista
cientifico e cultural, quanto regional e nacional;

Il - um terco do corpo docente, pelo menos, com
titulacdo académica de mestrado ou doutorado;

Il - um terco do corpo docente em regime de
tempo integral (BRASIL, 1996).

Esse trecho destaca a forte vinculagéo das institui¢Ges e, portanto,
de seus docentes, com a producéo intelectual. Exige formac¢do minima
de parte de seu corpo docente e define que parte deles deve ter regime
de trabalho de tempo integral, como garantia/indicador de qualidade.
Novamente estamos diante de parametros estritamente técnicos e ndo
pedagdgicos.

A formacdo académica dos docentes universitarios, aliada as
instancias avaliadoras*’, que medem o seu desempenho por meio de sua
producdo cientifica (artigos e pesquisas), ignora uma reflexdo
sistematizada que traga sua pratica pedagdgica como foco de analise.
Desta forma, a preocupacdo centra-se no espaco da educacdo formal,
guando poderia também enfocar as aproximagdes do seu campo de
atuacdo/formagdo com aquele para o qual formam profissionais. Nesta
discussdo entram aspectos explorados por Donald Schon (1995) e
Novoa (2009), que indicam a formag&o profissional por meio da préatica
relacionada a profissdo, porém com a orientacéo de seu formador.

Os critérios de avaliacdo da qualidade docente concentram-se
hoje, na producdo académica. O ensino e a pesquisa sdo atividades
concorrentes, e como 0s critérios de avaliagdo premiam apenas a
segunda, fomenta-se uma cultura de desprestigio a docéncia que acaba
sendo alimentada no meio académico, comprometendo a almejada
indissociabilidade  ensino-pesquisa-extensdo  (PIMENTEL, 1993;
BAZZO, 2007). A docéncia no ensino superior passa, desta maneira, a
ficar em segundo plano.

A formacdo dos docentes para 0 magistério no ensino superior,
portanto, prescinde de qualificacdo pedagdgica. A docéncia desses

“" A CAPES, por meio da Coleta CAPES, reline informages dos cursos de
mestrado, doutorado e mestrado profissional integrantes do Sistema Nacional de
Pés-Graduagdo. S&o coletas trienais e na area de Educacdo, avaliam os
seguintes quesitos: Proposta do Programa; Corpo Docente; Corpo Discente,
Teses e Dissertagdes; Produgdo Intelectual; e Insercdo Social. Conforme
Quesitos da Ficha de Avaliacéo, triénio 2004-2006.
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professores ainda parece ser sobretudo pautada, quando muito, nas suas
experiéncias sobre bons professores e, mais eventualmente, em
programas de formacgdo das universidades, realidade explicitada por
Rivas, Conte e Aguilar (2007, p. 4)

A formacdo de professores universitarios, no
sentido de qualificagdo cientifica e pedagdgica, é
um dos fatores basicos da qualidade da
universidade e este tem sido um dos fatores
explicativos do aumento progressivo de
Programas de Formagdo Continuada nesta &rea.
Pesquisas realizadas apontam que a grande
maioria dos professores possui lacunas na sua
formagdo pedagdgica e atuagdo docente e
demonstram dificuldades na adocéo e utilizagéo
de novas metodologias, estratégias e materiais de
apoio. Os professores, quando chegam a docéncia
na Universidade, trazem consigo indmeras e
variadas experiéncias do que é ser professor
(PIMENTA & ANASTASIOU, 2002; CUNHA,
2006; TARDIF, 2002). Essas experiéncias que
muitas vezes guiaram sua opg¢&o profissional, vao
guiar suas escolhas pedagdgicas e até mesmo seu
relacionamento com os alunos. Experiéncias que
lhes possibilitam dizer quais eram bons
professores. Espelham-se nos professores que
foram significativos em suas vidas, isto é, que
contribuiram para a sua formagdo pessoal e
profissional. Na maioria das vezes ndo se
identificam como professores, uma vez que olham
o ser professor e a Universidade do ponto de vista
do ser aluno.

Aliada & questdo da falta de formacéo pedagdgica nos cursos de
po6s-graduacdo, que formam os docentes universitarios, e que muitas
vezes levam os docentes a atuar com referéncia no seu ser aluno, temos,
a partir da década de 1990, a forte presen¢a do “Estado Avaliativo”, em
gue a avaliagdo da educacdo tornou-se foco de interesse, sendo
verificada por um sistema nacional de medidas*®. Esta condic&o também

“ Atualmente temos o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Bésica —
SAEB, 0 Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM, a Prova Brasil e 0 Exame
Nacional de Desempenho de Estudantes — ENADE, que integra o Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior — SINAES, e em especial a
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se reflete nos cursos de pds-graduacdo que formam os docentes que
atuardo nos cursos superiores, e VVasconcelos (2000) mostra que as pos-
graduacbes ndo tém promovido formacdo pedagdgica, pois o atual
modelo estéa sob a avaliagdo da CAPES:

[...] os mestrados/doutorados, no modelo hoje
praticado em todo sistema Nacional de Pos-
Graduagdo, sob a égide da rigorosa avaliagdo da
CAPES, ndo prevé (e nem abriga) qualquer
iniciativa no sentido de capacitacdo pedagégica
nos cursos de mestrados ou doutorado dos
diversos Programas de Pés-Graduacéo
(VASCONCELOS, 2000, p. 16).

Desta maneira, ja existe a compreensdo de que a avaliagdo da
CAPES fragiliza o principio da indissocabilidade entre ensino, pesquisa
e extensdo, e reconfigura a profissionalidade docente, conforme
apontam Ferraz e Melo (2012):

Conclui-se que a avaliagdo da CAPES reconfigura
a profissionalidade docente, sobretudo, quando se
centra na pesquisa/publicacdo, fragilizando o
principio da indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo e provocando resisténcia de
professores que reconhecem outras atividades
pedagdgicas constitutivas dessa profissionalidade
(FERRAZ; MELO, 2012, RESUMO).

A formacdo pedagdgica na docéncia universitaria é trazida como
elemento que precisa ser repensado nos cursos de pds-graduacdo que
formam estes docentes e também no exercicio do magistério superior.
Bazzo (2007) reitera que o recrutamento e sele¢do de professores para o
ensino superior ndo leva em conta a necessidade de uma soélida e
exigente qualificacdo. A autora sustenta que a lei ndo fala em um
processo de formacao para a docéncia, mas exige uma titulagdo em nivel
de pos-graduacdo strictu sensu, indicativo da preocupacdo com a
capacidade de pesquisador que o docente deve apresentar. A pesquisa é,
portanto, apontada como principal fonte de prestigio e valorizacdo
profissional.

Para Bazzo (2007, p. 200), falta 0 mesmo interesse em formar e
valorizar o professor para a complexidade de suas atribuigdes: “[...]

avalicdo da CAPES dos cursos de pds-graduagdo, que formam também os
formadores de professores, criada em 1976.
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aquele individuo que, além de pesquisador, serd o mestre, o orientador,
0 que ministra aulas, que solicita exercicios, que informa e estimula a
construcdo do conhecimento, que avalia a aprendizagem, que conversa,
que educa, que acolhe o aluno em suas dificuldades [...]”. Para a autora,
€ necessaria uma articulacdo organica entre 0s cursos de graduacéo e 0s
de pos-graduacdo que possibilite 0 encontro entre professores mais
experientes e alunos/professores em formacgdo para que aconteca uma
real vivéncia de sala de aula em todas as suas etapas, o que deve ser
parte integrante dos processos de formacdo em nivel de pos-graduacdo
em todas as areas.

Ja em relacdo aos cursos de Pedagogia, embora a avaliacdo do
curso realizada pelo MEC apresente indicadores que avaliam a sua
aproximagdo com a educacéo basica®, e também a aproximacgdo dos
formadores, ao longo da sua trajetdria, com essa escola basica®,
instituicdo para a qual formam os profissionais, ainda parece haver certo
afastamento. Apesar de cursarem, na sua maioria, licenciaturas e
programas de pés-graduacdo vinculados a area de Ciéncias Humanas, ha
indicagdes, nos estudos referenciados, de que pouca relagéo estabelecem
com a educacdo basica, para a qual formam profissionais.

Entendemos que o docente do Curso de Pedagogia se inscreve
neste contexto maior da docéncia dos cursos superiores, e que sua atual
condicdo legal é resultado das lutas que se configuraram ao longo da
histéria da educacdo no Brasil e que elevou os seus niveis de
escolarizacdo. Mas, nem sempre, a propria legislacdo existente efetiva-
se na realidade das instituicGes educacionais.

** Na avaliagéo do Curso de Pedagogia realizada pelo MEC é possivel observar
a avaliacdo da relacdo do curso com a educacdo bésica, em especial nos
seguintes Indicadores de avaliagdo: o Indicador 1.9 avalia a ‘Integragdo do
aluno a pratica educativa’ e o Indicador 1.10 avalia a ‘Integragdo com os
sistemas publicos de ensino Municipal, Estadual e do Distrito Federal’, além do
indicador 1.11, de ‘Estagio Supervisionado’, onde a relagdo com a educacio
basica proporcionada pelo curso é considerada como critério de qualidade.

% Ainda na avaliacdo do Curso de Pedagogia realizada pelo MEC na dimenséo
2, onde é avaliado o corpo docente, um Indicador, 0 nimero 2.5, avalia a
Experiéncia no exercicio da docéncia na educacdo infantil ou anos iniciais do
ensino fundamental, e considera o Conceito maximo 5 a partir do seguinte
critério de analise: “Quando pelo menos 50% dos docentes tém trés anos de
experiéncia no exercicio da docéncia na educacdo infantil ou nos anos iniciais
do ensino fundamental” (BRASIL, 2010, p. 9).
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2.6 O CENARIO DOS CURSOS DE PEDAGOGIA NO BRASIL E EM
SANTA CATARINA

Com o objetivo de contextualizar o cenario no qual se inserem 0s
quatro cursos de Pedagogia contemplados por esse estudo, apresentamos
neste item dados sobre a oferta desses cursos em &mbito nacional e
estadual (nimero de cursos, modalidades e matriculas).

A andlise pretendida tem a finalidade de compreender o contexto
da sua oferta: sua grande expansdo, particularmente em cursos de
formacdo a distdncia. Em Santa Catarina, essa realidade é exacerbada, ja
que 76,9% dos académicos que frequentavam o Curso de Pedagogia no
Estado, no ano de 2012, faziam-no em cursos a distancia.

No Brasil, o nimero de professores formados na educacéo
superior aumentou significativamente nas UGltimas décadas, como
resultado de politicas que tém privilegiado a elevacdo dos niveis de
formagdo em todo o sistema de educacdo. Essa expansdo se deve
também a ampliacdo do olhar para a formacdo de professores como
forma de tentar garantir a qualidade na educacdo basica. Para tanto,
acOes de formacdo foram e estdo sendo implantadas com o objetivo de
melhorar a formacdo, tais como o Parfor’’. Destaque-se também a
énfase que tem sido atribuida pelos documentos legais (DCNs de 2002 e
nas DCNP de 2006) a aproximacdo da formag&o com a escola bésica.

A configuragdo apresentada toma os dados a partir da analise das
funcbes docentes, segundo o Censo da Educacéo Superior de 2012.

O cenério da formacdo de professores para a educacdo basica
vem se modificando nas Ultimas décadas, particularmente no que diz
respeito aos professores dos anos iniciais do ensino fundamental e da
educacdo infantil. Podemos observar a elevagdo do nivel de formacdo
dos professores atuantes na educacgdo bésica entre os anos de 2007 e
2012, na Tabela 1 (INEP, 2013, p. 39). Em 2007, 68,4% dos professores

*L O Parfor é 0 Plano Nacional de Formag&o de Professores da Educagéo Bésica.
E um Programa emergencial, na modalidade presencial, instituido para atender
o disposto no artigo 11, inciso 111 do Decreto n°® 6.755, de 29 de janeiro de 2009
e implantado em regime de colaboragdo entre a Capes, 0s estados, municipios o
Distrito Federal e as Institui¢des de Educacéo Superior — IES, e fomenta a oferta
de cursos de licenciatura para docentes ou tradutores intérpretes de Libras, a
segunda licenciatura para professores licenciados que estejam em exercicio ha
pelo menos 3 anos na rede de educagdo publica, e a formagdo pedagdgica para
docentes ou tradutores de Libras graduados ndo licenciados que se encontram
no exercicio da docéncia.
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da educacdo basica tinham formacao superior, e no ano de 2012, esse
percentual subiu para 78,1%, registrando um aumento de quase 10% em
5 anos.

Tabela 1: Nimero de docentes atuando na educagdo bésica e proporgédo por grau
de formacgéo — Brasil — 2007 -2012

Proporqan de docentes por grau de formacao

o=ots e —
docentes Educagio

Incompleto Completo Total e . Superior
2007 1.880.910 0,2 0,6 30,8 253 55 68,4
2008 2.003.700 0.2 05 325 25,7 6,7 66,8
2009 1.991.606 0,2 05 316 245 71 67,8
2010 2023.748 02 04 30,5 5 81 68,8
20m 2.069.251 0,2 04 254 19,0 65 740
2012 2095013 01 03 ns 160 55 781

Fonte: MEC/Inep/Deed.
Nota: O docente foi computado apenas uma vez, mesmo atuando em mais de uma etapa/modalidade.

Fonte: Censo Escolar 2012 (INEP, 20133, p. 39).

Essa formacdo superior aconteceu, em especial, em cursos de
Pedagogia®®. Observa-se, assim, que na Educagdo Infantil, em 2012,
temos 63,6 % dos professores com formagéo superior, conforme indica
0 Gréfico 1 do Censo Escolar (INEP, 2013a, p. 39):

% No entanto os dados fornecidos por email pelo INEP sobre os cursos de
Pedagogia, da area de Ciéncias da Educacdo do Censo da Educacdo Superior de
2012, apontam também para a area de “Formagdo de professor da educacdo
basica”, que contemplam os cursos de “Formagdo de professor das séries finais
do ensino fundamental” “Formagéo de professor das séries iniciais do ensino
fundamental”, “Formagdo de professor do ensino fundamental”, “Formacéo de
professor do ensino médio”, “Licenciatura Intercultural” e ‘“Licenciatura
Intercultural Indigena”.
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Gréfico 1: Percentual de docentes que atuam na Educacdo Infantil, conforme
grau de formagdo em 2012

m Sem Formagdo Superior
m Com Formagao Superior

Fonte: Censo Escolar da Educacdo Bésica, 2012, Resumo Técnico (BRASIL,
INEP, 20133, p. 39).

Entre os professores do Ensino Fundamental, Anos Iniciais,
observamos que esse percentual é ainda maior, sendo que 75,0% dos
professores tém formacdo em nivel superior, conforme indica o Gréfico
2 (INEP, 20133, p. 39):

Grafico 2: Percentual de docentes que atuam nos Anos Iniciais do EF, conforme
grau de formagdo em 2012

m Sem Formagdo Superior
= Com Formacgio Superior

Fonte: Censo Escolar da Educagdo Basica, 2012, Resumo Técnico (BRASIL,
INEP, 20133, p. 39).

Observamos que, apesar de representar um percentual
significativo de professores com curso superior na El e nos Al, em
ambos os niveis de educacdo esse percentual é inferior ao percentual de
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professores formados em nivel superior atuantes na educacdo basica em
geral, que é de 78,1%, em 2012.

O novo contexto de formagdo de professores trouxe, além da
possibilidade real de formagédo superior para os professores, prevista na
LDB 9394/96, um quadro de diretrizes que orientam a organizacao dos
cursos de Pedagogia, com o objetivo de adequar a formacéo inicial ao
perfil de profissional desejado.

Diante dos demais cursos superiores no pais, o Curso de
Pedagogia, em 2009, colocava-se como o terceiro maior curso de
graduacdo em numero de matriculas, representando, conforme a Tabela
2, 9,6% do total de alunos matriculados no ensino superior no pais.
Neste ano de 2009>, contabilizando as matriculas nas modalidades
presenciais e a distancia, havia 573.898 alunos.

Tabela 2: Os dez maiores cursos de graduacdo em ndmero de matriculas no
Brasil em 2009

Graduaciao: Presencial e a distancia

Curso Matriculas Yo
Total 5.954.021 100
1 Administrac3o 1.102.579 18,5
2 Direito 651.730 10,9
—> 3 Pedagogia 573.898 a5
4 Engenhana 420 578 T, 1
5 Enfermagem 235804 4.0
6 Ciéncias Contabeis 235274 4,0
7 Comunicacdo Social 221211 3,7
8 Letras 194 990 3,3
9 Educacio Fisica 165.848 2.8
10 Ciéncias Bioldgicas 152.830 2.6
Owutros Cursos 1.999 279 33,6

Fonte: BRASIL, INEP, p. 14, 20009.

% O Resumo Técnico do INEP (2009) apresenta o nimero de alunos
matriculados nos principais cursos de Graduacéo no Brasil. A escolha por este
documento se deu por apresentar dados mais detalhados sobre os cursos de
graduagdo, o que ndo acontece em Resumos Técnicos posteriores (2010 e
2011), que centram suas andlises por regido do Brasil, modalidade de curso e
categoria administrativa. (Os dados apresentados sobre o Censo da Educagdo
Superior (INEP) 2012 foram obtidos em contato direto com a instituicéo, via
email, que nos disponibilizou uma planilha em Excel com os dados do Curso de
Pedagogia no Brasil e em Santa Catarina).
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Tabela 3: Os dez maiores cursos de graduacdo em ndmero de matriculas no
Brasil em 2009, por modalidade

Presencial
Maftriculas %
| [Total 5115.806 100
1 Adminis tracio 874076 171
2 Direito 651.600 127
3 Engenharia 418387 82
——> 4 Pedagogia 287127 56
3 Enfermagem 235.281 46
6 Comunicacdo Social 205408 40
7 Ciéncias Contabeis 205330 40
8 Educagio Fisica 163.528 3,2
9 Letras 145.241 28
10 Ciéncias Biologicas 133204 26
Outros cursos 1.785.703 351
Educagio a Distincia
Curso Matriculas = %
| [Total 838.125 100
—> 1 Pedagogia 286.771 342
2 Administragio 228.503 27.3
3 Senigo Social e orentagdo 68.055 8.1
4 Letras 49,749 59
5 Ciéncias Contabeis 20,944 36
& Matematica 23.774 28
7 Ciéncias Bicldgicas 19.626 23
8 Histdria 16.864 20
9 Comunicacio Social 15.802 1.9

Ciéncias ambientais a
protecio ambiental
Outros cursos 85.046 10,3

Fonte: BRASIL, INEP, 2009, p. 14.

10 13.081 1,6

Conforme mostra a Tabela 3, também no ano de 2009, é possivel
perceber que o ndmero de matriculas no Curso de Pedagogia nas duas
modalidades, presencial e a distancia, é muito aproximado, sendo que
287.127 matriculas na modalidade presencial e 286.771 na modalidade a
distancia. Enquanto curso presencial, 0 Curso de Pedagogia coloca-se
entdo como o quarto maior curso superior do Brasil em nimero de
matriculas; j& o Curso de Pedagogia a distancia, em numero de
matriculas, € o maior curso do pais. Em analise especifica sobre o
nimero de cursos de ensino superior no pais, o Curso de Pedagogia
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encontra-se entre 0s 5 maiores cursos, ocupando, conforme a Tabela 4, 0
segundo posto, de acordo com o Censo da Educacao Superior de 2010:

Tabela 4: Os cinco maiores cursos de graduagdo em ndmero no Brasil em 2010

Ministerio da Educagao
Instituto Macional do Estudos o Ed rais Anisio Toixeira

Maiores Cursos em Numero de
Cursos de Graduacao

N Area de Curso Numero de cursos %%
1 Administracdo 2.447 8,3%
——> 2 Pedagogia 1.897 6,4%
3 Direito 1.092 3,7%
4 Ciéncias contabeis 1.080 3,7%
S  Enfermagem 801 2,7%
-  QOutros 22.190 75,2%
Total 29.507 100,0%

Fonte: Censo da Educag&o Superior, 2010, INEP.

Em nuimero de cursos, apenas a graduacdo em Administracdo
supera 0 numero de cursos de Pedagogia. Na Tabela 4, de 2010,
verifica-se que o curso de graduagdo em Pedagogia nesse ano, contava
com 1.897 cursos, representando 6,7% do total de cursos de graduacéao
no Brasil.

Ja nos dados de matriculas dos cursos de graduagdo, a Pedagogia,
nesse ano de 2010, ocupa o terceiro maior nimero de alunos, conforme
a Tabela 5, do INEP:

Tabela 5: Maiores cursos de graduagdo em nimero de matriculas no Brasil em
2010

Ministerio da Educagao
Instituto Nacional de Estudos o P isars Ed nais Anisio Teixeira

Maiores Cursos em Numero de

Matriculas

N  Area de Curso Matriculas %6
1 Administragdo 833.876 13,1%
2 Direito 694.545 10,9%
3 Pedagogia 570.829 8,9%
4 Ciéncias contabeis 265.164 A,2%
5 Enfermagem 245.092 3,8%
-  Outros 3.769.793 59,1%

Total 6.379.299 100,0%

Fonte: Censo da Educagdo Superior — INEP — 2010.
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No ano de 2010, o Curso de Pedagogia representa um percentual
de 8,9 do total de alunos matriculados em todas as graduagfes no pais,
com 570.829 académicos, o que indica uma pequena reducdo em relagdo
ao ano de 2009.

Ja os dados do Censo da Educagdo Superior no Brasil, realizado
pelo INEP em 2012, apontam uma informacdo muito significativa em
relagcdo aos cursos de Pedagogia que ndo podemos deixar de registrar.
Dentre os 1.900 cursos de graduagdo em Pedagogia, 94,2% s&o
oferecidos na modalidade presencial, e apenas 5,8% a distancia, embora
0 numero de matriculas seja quase equivalente nestas duas modalidades,
conforme podemos visualizar nos Gréficos 3 e 4.

Grafico 3: Numero de cursos de graduagdo em Pedagogia no Brasil, por
modalidade em 2012

A distancia; 110

Presencial;
1.790

Fonte: Censo da Educacdo Superior, INEP, 2012, dados obtidos via email em
04/12/2013 e trabalhados por Schneider, J., 2013>.

* A analise do nimero de cursos e matriculas ndo contempla os cursos de
graduagdo denominados de ‘Formagdo de professores para a educagdo basica’,
que em Santa Catarina é ofertado nas seguintes especialidades: Formagédo de
professor das séries finais do ensino fundamental; Formagdo do professor do
ensino fundamental; e Licenciatura Intercultural Indigena.
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Gréfico 4: Nimero de matriculas nos cursos de graduagdo em Pedagogia no
Brasil, por modalidade em 2012

A distancia;

295.702 Presencial;

307.296

Fonte: Censo da Educacéo Superior, INEP, 2012, dados obtidos via email em
04/12/2013 e trabalhados por Schneider, J., 2013.

Ha 295.702 alunos matriculados nos cursos de Pedagogia a
distancia, o que representa 49,1% do total de alunos no curso, sendo que
nos cursos presenciais ha 307.296 matriculados, representando 50,9%
do total de alunos, um nimero que tende ao equilibrio, considerando um
total de 602.998 académicos.

Observamos que, mesmo com apenas 110 cursos no pais, a
modalidade a distancia concentra quase metade dos estudantes do Curso
de Pedagogia. Isto se deve ao fato de que os cursos a distdncia sao
oferecidos em diferentes polos, pelas mesmas universidades.

Os Resumos Técnicos do INEP, além dos dados sobre os cursos
superiores no Brasil, apresentam também analises sobre os docentes que
atuam nesses cursos. O Resumo Técnico do INEP publicado em 2011,
com base no Censo da Educagdo Superior, aponta para a preocupacéo do
poder pablico em relagéo a formagdo dos docentes do ensino superior ao
tracar o perfil da funcdo docente nas Instituicdes de Ensino Superior, e
constata que neste ano havia um total de 325.804 docentes, sendo que
310.617 estavam em exercicio (BRASIL, 2011, p. 67). Neste ano, o
nimero de docentes doutores nos cursos superiores publicos do Brasil
era de 50,8%, seguidos de docentes mestres (29%) e especialistas
(19,7%) (BRASIL, 2011, p. 71).

O resumo Técnico da Educacdo Superior de 2011 ainda mostra
gue, em relacdo ao ano de 2010, ha uma reducéo de contratos em tempo
parcial e de horistas nas IES publicas, sendo que nas privadas ha
elevacdo de contratos em tempo parcial:
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[...] mantém-se, nas IES publicas, a tendéncia de
diminuicdo da participacdo dos contratos em
tempo parcial (de 12,9% para 12,5%) e de horistas
(de 6,8% para 6,4%) e, nas IES privadas, de
elevacdo dos contratos em tempo parcial (de
28,0% para 31,2%) e de diminuicdo dos de
horistas (de 48,0% para 43,8%) (BRASIL, 2011,
p. 73).

Esta questdo também se mostra um indicador importante na
analise do contexto no qual os formadores de professores se inscrevem
e, portanto, faz parte do questionario da nossa pesquisa, na categoria
“Situagdo Funcional”.

Diante da atual configuragdo da formacdo de professores nos
cursos de Pedagogia, o seu formador também teve a sua formacgdo
elevada para a pds-graduacdo, indicativo apresentado pelos dados do
INEP (2011). Esses dados irdo subsidiar a nossa anélise em relagdo ao
perfil dos docentes formadores de pedagogos, no Capitulo 4.

Em Santa Catarina, observa-se que o numero de cursos de
Pedagogia presenciais e a distancia apresenta uma realidade que estd em
consonancia com os dados apresentados em nivel nacional. No entanto,
0 numero de alunos matriculados nessas duas modalidades apresenta
uma situacdo distinta daquela encontrada nacionalmente, o que precisa
ser considerado: ha maior quantidade de cursos de Pedagogia
presenciais do que a distancia, no entanto, o percentual de cursos a
distancia no Estado (31%) é maior do que no Brasil (5,8%). Podemos
observar o nimero de cursos presenciais € a distancia em Santa Catarina
no Gréfico 5:
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Gréfico 5: Numero de Cursos de graduagdo em Pedagogia em Santa Catarina,
por modalidade em 2013

A distancia;
30

Presencial; 67

Fonte: Dados obtidos em consulta ao sistema online E-MEC em 30/10/201355, e
trabalhados por Schneider, J., 2013.

Num total de 97 cursos, ha 67 cursos de Pedagogia presenciais
(69%) e 30 a disténcia (31%). Da mesma forma que acontece no pais, 0s
dados de matricula mostram que 0s cursos na modalidade a distancia
concentram grande parte dos estudantes, mas em Santa Catarina
representam mesmo a maioria dos académicos, conforme o Grafico 6:

% A consulta foi realizada no site http://emec.mec.gov.br/, por meio do link
‘Consulta Avangada’, onde selecionamos o estado de Santa Catarina, curso de
Pedagogia, primeiro a modalidade a distancia, onde obtivemos 30 resultados, e
depois na modalidade presencial, onde obtivemos 67 resultados. A busca foi
feita pela situacdo do curso ‘Em atividade’. Foi feita esta consulta ja que os
dados enviados pelo INEP ndo traziam esta informacéo.


http://emec.mec.gov.br/
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Gréfico 6: Numero de matriculas nos cursos de graduacdo em Pedagogia em
Santa Catarina, por modalidade em 2012

Presencial;
5.795

A distancia;
19.201

Fonte: Censo da Educagéo Superior, INEP, 2012, dados obtidos via email em
04/12/2013 e trabalhados por Schneider, J., 2013.

A situagdo encontrada, portanto, no Estado de Santa Catarina, em
2012, é a de que de um total de 24.996 alunos matriculados nos cursos
de Pedagogia, apenas 23,1% frequentavam cursos presenciais, ou seja,
5.795 alunos, enquanto 0s cursos a distancia concentravam 76,9% dos
alunos (19.201 alunos).

A partir destes dados, podemos perceber que h& predominancia
de cursos superiores de Pedagogia na modalidade presencial aqui no
Estado, porém, o ndmero de matriculados nos cursos na modalidade a
distancia é significativamente maior em Santa Catarina do que o
percentual no pais. Este dado é preocupante se pensarmos na formagéo
de pedagogos como intelectuais criticos, cuja formacdo depende de
discussbes coletivas, de aproximagdo com a educagdo basica, de
formadores que os apoiem efetivamente no seu processo de formacéao
profissional, o que fica prejudicado nos cursos a distancia, nos quais um
formador atende um ndmero muito grande de alunos. Logo, terdo
maiores dificuldades para conseguir estabelecer uma efetiva parceria
nessa trajetoria.

Podemos finalizar a analise destes dados explicitando que os
quatro cursos de Pedagogia presenciais e publicos da Grande
Floriandpolis que foram selecionados para o estudo empirico deste
trabalho contabilizam um universo de 1.490 alunos®, que hoje se

% Este total diz respeito aos nimeros de vagas oferecidas anualmente pelos
quatro cursos, multiplicados pelo tempo de duragdo do curso. Os cursos
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encontram matriculados nesses cursos, ou seja, 25,7% do total de alunos
dos cursos de Pedagogia presenciais de Santa Catarina, que somam
5.795 alunos.

ofertados em quatro anos/8 semestres sdo da UDESC (320 vagas — 40
semestrais); da USJ (320 vagas — 40 semestrais); e da FMP (400 vagas — 50
semestrais); a UFSC, que tem o curso com duragdo minima de 9 semestres (450
vagas — 50 semestrais).
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3 A PRAXIS COMO FUNDAMENTO PARA A FORMACAO
INICIAL DO PEDAGOGO: A MEDIACAO DO PROFESSOR
FORMADOR

O objetivo desse capitulo é, sobretudo, de cunho conceitual.
Pretende-se compreender o papel do formador dos profissionais do
magistério como mediadores no processo educativo de formagéo inicial
dos pedagogos. A formacdo inicial dos profissionais do magistério
apresenta-se como um momento crucial no desenvolvimento de
estratégias de compreensdo e de analise da realidade social e da
possibilidade de intervengdo na conjuntura do trabalho educativo. O
formador €, portanto, um mediador importante no processo de
articulago entre elementos tedricos e praticos da profissao.

Pretende-se, pois, destacar a importancia conceitual da praxis
como fundamento para a mediacdo da formacdo profissional, aqui
particularmente do profissional do magistério. A emergéncia do
profissional do magistério como fator central para a viabilizagdo da
expansdo escolar, ndo mais como missionario ou leigo, mas com
estatuto profissional, € um destaque que pretendemos realcar como pano
de fundo para essa discussdo. Pensar a formacdo desse profissional
numa perspectiva histdrico critica coloca também a necessidade de
vincular a analise as diferentes concepcdes de formacdo em disputa e
cujas peculiaridades educacionais implicam em mudangas no papel do
professor.

Neste capitulo procuramos, portanto, compreender as diferentes
concepcdes sobre a profissdo docente, levantando questdes relacionadas
a autonomia e a profissionalidade dos professores, com o objetivo de
indicar qual é o profissional que se deseja formar e, nesse processo, qual
é o papel do formador de pedagogos no percurso da formacao inicial.

Ao discorrer sobre a constituicdo do professor como intelectual
critico, nos termos em que o faz Contreras (2002), pudemos
compreender a importancia da mediacdo do formador nessa formagédo
inicial, e o significado da praxis nesse processo. Para que possa realizar
essa mediacdo, no entanto, é necessario que o formador tenha elementos
de aproximacdo com a educagdo e com a escola bésica, o que pode ser
observado, para além da sua condi¢&o institucional de trabalho. Tomam
relevo, também, enquanto categorias centrais de andlise neste estudo,
aspectos de sua formacdo académica, de sua atuagdo profissional
relacionada a educacdo béasica, da percepcdo que tem em relacdo a
articulacdo teoria e pratica no curso em que atua, além das atividades
formativas que propdem.
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A partir das categorias de analise selecionadas para este estudo,
foi possivel levantar os elementos de que os formadores em exercicio
dispdem para realizar o seu trabalho mediador visando a uma
profissionalizacdo que toma a praxis como elemento fundamental para a
formacado inicial de pedagogos.

A mediacdo, por exemplo, é importante nesse estudo por permitir
compreender a educacdo, no seu sentido amplo, é mediacdo porque filtra
uma maneira de ver as relagfes sociais, e como possibilidade de ser um
instrumento de transformacgdo e ndo apenas de reproducdo da realidade
social, nos termos de Cury (1989). Compreendemos, no entanto, que ha
diferentes espacos ou formas de mediar que podem fazer sentido, na
formacéo dos pedagogos, melhorando sua qualificacdo para o exercicio
do trabalho na escola bésica: i) a mediacdo pode ser mais direta, a partir
do envolvimento do formador com a escola de educagdo bésica; ii) ou
pode ser mais complexa, por meio de atividades relacionadas a educacéo
basica, como por exemplo, o desenvolvimento de projetos de Pesquisa e
Extensdo, ou a participacdo em eventos de divulgacdo cientifica na area
da educacdo, entre outras.

Partimos, portanto, do entendimento da educacdo como
instrumento de luta, a qual, de acordo com Saviani (2007b), objetiva
estabelecer uma nova relagdo hegembdnica a partir da critica da
concepgdo dominante, com vistas & formulacdo de uma concepgdo de
mundo adequada aos interesses populares. Entendida a educagdo como
uma mediagdo para a humanizacdo do homem e para a transformacéo da
realidade, sustenta-se que o professor deva se constituir como um
intelectual critico (GIROUX, 1990; CONTRERAS, 2002), que busca
compreender a totalidade na qual se insere o seu trabalho e os fatores
determinantes da realidade social em que atua. Para formar pedagogos
intelectuais criticos, voltamos a afirmar, a mediacdo do formador é
fundamental. Para que possa efetivamente mediar uma formacdo com
base na préxis, entretanto, reveste-se de importancia a sua propria
formacdo, além de outras condicdes, tais como as institucionais
relacionadas ao seu trabalho e sua trajetéria profissional.

A forma como se organiza a profissdo docente, porém, nem
sempre privilegiou ou privilegia a reflexdo critica sobre a realidade
social, limitando assim suas possibilidades de a¢do. O professor tem
estado sob forte influéncia de uma racionalidade técnica, que, segundo
diversos autores (CONTRERAS, 2002; RAMALHO, NUNES e
GAUTHIER, 2004), produz grandes limitacdes a sua tarefa educativa. A
desejavel constituicdo em intelectual critico, que permita uma anélise da
realidade social, um entendimento das lutas politicas e a compreensdo
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de que os espacos de discussdo coletiva devem ser privilegiados, parece
nao ser ainda uma condicdo frequentemente alcancada.

Pensar a formacdo de professores demanda considerar os diversos
contextos em que se analisam as trajetdrias educacionais, vinculando-as
as especificidades econdmicas, sociais e politicas de cada momento
histérico em que se realizam. As transformacfes que ocorrem nos
processos educacionais modificam também o papel do professor, o que
fez reaparecer, no inicio do século XXI, a figura do professor como
elemento insubstituivel, desta feita “[...] ndo s6 na promogdo das
aprendizagens, mas também na construcdo de processos de inclusdo que
respondam aos desafios da diversidade e no desenvolvimento de
métodos apropriados de utilizagio das novas tecnologias” (NOVOA,
2009, p. 12).

E também no inicio do século XXI que a formacio de professores
em nivel superior no Brasil ganha destaque no contexto da escolariza¢do
de massas. Castro e Lauande (2009, p. 145), afirmam que “[...] a
formacdo de professores em nivel superior ganha énfase, por sua
dimensdo estratégica para elevar a qualidade da educacdo basica com
vistas a melhoria do desempenho do sistema educacional no pais”. A
elevacdo dos niveis de escolarizacdo fez parte de um movimento que
buscou ajustar os sistemas educacionais a uma nova ordem do capital e
procurou democratizar 0 acesso ao conhecimento em todos os niveis. A
formacdo de professores em nivel superior foi, entdo, tida como
viabilizacdo desse projeto. Entendemos, no entanto, que a ampliagéo do
acesso a formacdo superior para os professores ndo foi condicdo
suficiente para melhorar a qualidade da educacdo bésica, pois €
necessario que haja mudangas no interior da formacédo oferecida. A falta
de incentivos para a carreira de professor e as condicdes fisicas precérias
das escolas também séo questbes que ainda comprometem a qualidade
do trabalho do corpo de professores da educaco basica.

3.1 DIFERENTES CONCEPCOES SOBRE A PROFISSAO DE
PROFESSOR: A AUTONOMIA E A PROFISSIONALIDADE EM
QUESTAO

Nas (ltimas décadas, diferentes concepcbes tém permeado a
profissdo docente e determinado ou influenciado fortemente o trabalho
desse profissional nos contextos educacionais. Em estudo realizado por
Contreras (2002), o autor sintetiza estas concepc¢des com a finalidade de
mostrar as logicas que permeiam os diferentes entendimentos sobre a
profissdo. Destacou trés grandes concepcles de profissional docente: o
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docente como profissional técnico, como profissional reflexivo e como
intelectual critico, tomando como eixo de analise a autonomia e a
profissionalidade dos professores.

A autonomia dos professores é entendida por Contreras (2002)
como as possibilidades de agir a partir das exigéncias que as diferentes
concepgOes da profissdo professor estabelecem. A natureza social e
publica da educacdo caracteriza o0 ensino como um trabalho cheio de
condicionantes, muitos deles justificaveis, mas que interferem
diretamente na questdo da autonomia dos professores. A autonomia é,
portanto, “[...] chave para a compreensao de um problema especifico do
trabalho educativo, caracteristica que se mostrara essencial na
possibilidade de desenvolvimento das qualidades essenciais da pratica
educativa” (CONTRERAS, 2002, p. 89).

Compreendemos que cada proposta de atuacdo profissional dos
professores engendra diferentes possibilidades de acdo. No entanto,
apesar dos condicionantes em que a prépria educacdo esta implicada, é
possivel que o professor tenha no seu exercicio profissional, condicoes
de desenvolver o que Contreras (2002) indica como qualidades
essenciais da pratica educativa. Nesse sentido, a autonomia se mostra
como fundamental no desenvolvimento da pratica profissional dos
professores.

Estreitamente relacionada ao desenvolvimento da autonomia dos
professores, encontra-se o que Contreras (2002) entende por
profissionalidade.

Para o autor, o termo profissionalidade garante uma discussdo
gue vai além dos valores relacionados a busca de status e privilégios
sociais e trabalhistas, pois traz uma reflexdo sobre o trabalho de ensinar
e sobre o que se deseja desenvolver nessa profissao.

A profissionalidade, portanto, envolve uma discussdo que leva
em conta aspectos do ensino e também das aspiracdes que os docentes
carregam, no exercicio da sua profissdo, 0 que nos permite uma visao
mais ampliada desses profissionais, conforme nos mostra Contreras
(2002, p. 32):

O ensino, enquanto oficio, ndo pode ser definido
s6 de modo descritivo, ou seja, pelo que
encontramos na pratica real dos professores em
sala de aula, ja que a docéncia — novamente, como
tudo em educacdo — define-se também por suas
aspiragdes e ndo so por sua materialidade.
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Da mesma forma, a profissdo docente ndo se restringe as praticas
cotidianas, mas a um conjunto de acBes que permitem constituir o
professor enquanto agente de transformacdo social, a partir da
compreensdo de sua condigdo no contexto em que se inscreve e das
possibilidades de sua atuacdo na formacdo da sociedade.

E possivel também visualizar as discussdes e entendimentos
sobre a profissionalidade em outros autores, que indicam para um
conceito que efetivamente vai além das questbes postas pelo
profissionalismo e pela profissionalizacdo. Sacristan (1991, p. 65)
entende profissionalidade como “[...] a afirma¢ao do que é especifico na
accao docente, isto é, o conjunto de comportamentos, conhecimentos,
destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser
professor”. Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004) indicam que a
profissionalidade diz respeito a uma dimensdo do conceito de
profissionalizacdo que se articula com o profissionalismo. Segundo os
autores, estas sdo dimensdes complementares e constituem um processo
dialético de construgdo de uma identidade social. A profissionalizacdo,
como processo interno, pode ser entendida como a construgdo de uma
profissionalidade, quando o professor adquire conhecimentos que sdo
mobilizados nas atividades docentes; e a profissionalizacdo, como
processo externo, refere-se ao profissionalismo e envolve a
reivindicacdo de status dentro da visdo social do trabalho, que requer
negociagdes por grupo de atores no intuito de reconhecimento perante a
sociedade das qualidades especificas, complexas e dificeis de serem
aprendidas.

Ao analisarmos essas concepgdes sobre profissionalidade,
entendemos que o seu desenvolvimento esta implicado em um conjunto
de conhecimentos e habilidades necessérias & atuacdo profissional, mas
articulado a construcdo de um espaco de autonomia que favoreca a
constituicdo do professor como profissional, socialmente reconhecido e
valorizado, com uma atuacéo que pretenda a transformacédo da realidade
social. Para Gatti (mimeo, s/d), a profissionalidade requer também a
mobilizacdo de intengbes, valores individuais e grupais, da cultura da
escola; inclui confrontar ideias, crengas, praticas, rotinas, objetivos e
papéis, no contexto do agir cotidiano na instituigdo escolar.

E a partir de sua compreensdo sobre o conceito de autonomia e
sobre a nogdo de profissionalidade dos professores que Contreras (2002)
caracteriza cada uma das concepgdes da profissao professor.

O conceito de profissional técnico traz, segundo Contreras
(2002), uma atitude profissional com base numa racionalidade técnica.
Esta racionalidade preconiza a solucdo instrumental de problemas
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mediante a aplicagdo de um conhecimento tedrico e técnico, que
procede da pesquisa cientifica. Na concepcdo de ciéncia aplicada, a
pratica profissional é definida “[...] pela disponibilidade de uma ciéncia
aplicada que permita o desenvolvimento de procedimentos técnicos para
a analise e diagndstico dos problemas e para o seu tratamento e solu¢do”
(CONTRERAS, 2002, p. 91).

A racionalidade técnica, segundo Ramalho, Nufies e Gauthier
(2004), esta baseada no “treinamento das habilidades”, na qual o
professor € um mero executor/reprodutor (técnico) de saberes
produzidos por especialistas.

Nesse contexto, a autonomia profissional do professor é uma
autonomia ilusdria, pois fica comprometida por uma prética profissional
entendida como aplicacdo de procedimentos e meios técnicos para
atingir a determinados fins. A racionalidade técnica compromete,
portanto, a construgdo coletiva e critica do conhecimento e fragiliza a
profissdo docente, pois nesta abordagem o professor é entendido como
um executor de procedimentos previamente elaborados e muitas vezes
distantes do campo em que atuam.

O conceito de profissional reflexivo emerge da critica a
racionalidade técnica>’, e tem suporte especialmente nas ideias de
Donald Schon (1930-1997). Schén, inspirado em John Dewey, propde
uma epistemologia da pratica que tenha como referéncia as
competéncias que se encontram subjacentes a pratica dos bons
profissionais.

Schon defende a pratica como perspectiva de abordagem dos
problemas. Baseado na teoria da indagagdo de John Dewey (1859-
1952), Donald Schén propde, na década de 1970, nos Estados Unidos, a
formacédo de profissionais reflexivos, num estudo inicialmente voltado
para as areas de Arquitetura, Desenho e Engenharia, que se concretizam
em duas obras: O profissional reflexivo (1983) e Formacdo de
profissionais reflexivos (1987). A primeira argumenta em favor de uma
epistemologia da préatica reflexiva, centrada no saber profissional e
tendo como ponto de partida a reflexdo na acéo, produzida nas situacdes
de incertezas e conflitos enfrentadas pelos profissionais. Na sua analise,
Schon retoma a questdo de que a estrutura epistemolégica da pesquisa
universitaria tem a racionalidade técnica como paradigma e, portanto, se
fundamenta no principio de que a competéncia profissional tem base nos

*" Contreras (2002, p. 90), ao criticar a racionalidade técnica, entende que sobre
esse modelo estabeleceu-se a ideologia do profissionalismo.
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conhecimentos produzidos pela academia. No segundo livro, Schén
argumenta que 0s

[...] Centros Superiores de Formagdo Profissional
deveriam tomar como referencial de preparacdo
para a prética, 0 que acontece no ensino de arte,
desenho, musica, danca e educagdo fisica, que tem
em comum a formacdo tutorada e onde a
aprendizagem se processa a partir da reflexdo na
acdo (CAMPOS; PESSOA, 1998, p. 187).

Inspirado pelo pensamento de Dewey, Donald Schén entende que
a formagdo profissional deve ocorrer por meio do dialogo entre tutor®® e
estudante, com a aprendizagem na acdo, sempre tutorada:

[..] propde uma formagdo tutorada e uma
aprendizagem na agdo para a formagdo de
profissionais reflexivos nas areas de Arquitetura,
Desenho e Engenharia, por considerar que o
ensino derivado dessas areas possui um tipo
particular de aprender-fazendo que deve ser
mediado pelo didlogo entre tutor e estudante
(CAMPOS; PESSOA, 1998, p. 194).

Schon chama de “circulo vicioso de aprendizagem” o dialogo, a
atitude de dizer e de demonstrar do tutor, que se combina com a atitude
de escutar e imitar do estudante, e, nesse processo, ha uma reflexdo na
acdo de ambos, o que resulta aprender a prética de um prético,
praticando.

As contribuigdes de Schon, apesar de ndo estarem inicialmente
voltadas para a formacgdo de professores, foram tomadas por esta area
desde o inicio da década de 1990 nos Estados Unidos, que passava por
processos ciclicos de reforma educativa e buscava reorientacdo do
modelo de formacg&o de professores.

Campos e Pessoa (1998, p. 195) indicam que a critica de Schon a
racionalidade técnica fez com que ele propuzesse a formacdo de um
practicum reflexivo e, em sua obra publicada em 1991, apresentasse

% Atualmente encontramos criticas ao termo tutor no contexto da Educacéo a
Distancia (EaD). Nova e Alves (2003) levantam a questdo de que os professores
sdo tutores em EaD e se caracterizam como auxiliares em um processo de
aprendizagem sem qualquer identidade ou fungdo especifica. No nosso estudo
ndo fazemos qualquer alusdo ao termo tutor em EaD, e sim, o utilizamos nos
termos de Schon.
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estudos de caso com a finalidade de confirmar sua proposicéo de que é
na reflexdo, a partir dos problemas que surgem na pratica cotidiana
desses profissionais, que se produz uma bhase epistemoldgica, a partir de
trés ideias centrais: o conhecimento na acao, a reflexdo na acéo, € a
reflexdo sobre a reflexdo na acéo.

O conhecimento na acéo traz consigo o que o autor denomina de
um “saber escolar”, ou seja, um tipo de conhecimento que os
professores S0 supostos possuir e transmitir aos alunos. E um
conhecimento que possibilita ao professor agir, e é entendido como
“certo, significando uma profunda e quase mistica crenga em respostas
exactas” (SCHON, 1992, p. 81). O conhecimento na agdo ndo estd
carregado apenas de certo saber escolar, mas como um modo de
enfrentamento das situa¢es do cotidiano e revelam um conhecimento
espontaneo, intuitivo, experimental.

Ja a reflexdo na acdo estd em relacdo direta com a agéo presente,
ou seja, com o conhecimento na acdo. E refletir, em meio a acgéo
presente, para reorganizar o que esta sendo feito.

Quando nos distanciamos da acgdo presente, refletimos sobre a
nossa reflexdo na agéo passada, estamos entdo diante da reflexao sobre
a reflexdo na acdo (CAMPOS e PESSOA, 1998, p. 196, 197 e 198).

Nessas trés acdes constitui-se um préatico reflexivo para Schon, e
também a partir das premissas de aprender fazendo e tutoria, em
contraponto a formacdo pautada na racionalidade técnica.

A ideia de formacdo préxima a realidade na qual o profissional
vai atuar oferece elementos de reflex&o sobre a acéo a ser tomada diante
das situacGes que se apresentarem e ndo invalida o esfor¢co dos
pesquisadores e professores no sentido de buscar construir
aproximagOes tedrico-conceituais. O profissional formado nessa
perspectiva tera um repertério de experiéncias que o permitird agir de
forma orientada, pois terd uma visdo ampliada do mundo do trabalho e
de seus problemas. Ao passar pela fase de reflexdo sobre a reflexdo na
acdo, ele terd conhecimento para acOes futuras, o que conduz a
construcdo ativa e permanente do conhecimento.

Para Schon, a atividade profissional é apresentada como atuacao
inteligente e flexivel, situada e reativa, produto de uma mistura
integrada de ciéncia, técnica e arte. Alarcdo (1996, p. 14), ao refletir
sobre a formacdo de profissionais a partir de Schon, defende a
importancia de compreender a propria atividade profissional:
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E um saber-fazer solido, teérico e préatico,
inteligente e criativo que permite ao profissional
agir em contextos instaveis, indeterminados e
complexos e exige uma reflexdo e uma atencéo
dialogante com a prdpria realidade que Ihe fala. A
formagcdo de um profissional dotado de tal
competéncia deve, portanto comportar situacdes
onde o formando possa praticar sob a orientagéo
de um profissional, um formador, que seja,
simultaneamente  treinador, companheiro e
conselheiro (coach) (ALARCAO, 1996, p. 14,
Grifo nosso).

Nesse movimento, é necessario tomar consciéncia do problema e
compreendé-lo para poder agir. A figura do formador ganha destaque
nas reflex6es de Schon, na medida em que ele se constitui como o tutor
gue dara suporte ao formando sobre as experiéncias diante das quais ele
se coloca. A experiéncia e o fazer do formador sdo elementos chave na
constituicdo do profissional reflexivo na pratica.

A partir das reflexdes de Schon sobre o profissional reflexivo,
vimos que sua teoria se volta a formacdo de professores, e chega ao
Brasil ainda na década de 1990, por meio da obra “Os professores ¢ a
sua formacdo”, organizado por Anténio Néovoa™. Para Névoa (1995),
tomar a profissdo docente como elemento para pensar a formagdo de
professores desloca a perspectiva centrada nas suas dimensdes
académicas (curriculos, disciplinas, etc.), e permite refletir sobre as
aproximacfes que se tém feito da pratica. O autor apresenta a obra nessa
perspectiva, e aliado a outros autores, discute a formagéo de professores
a partir da analise da profissionalizacdo, da constituicdo de um
profissional reflexivo e prético, trazendo contribui¢bes para se pensar a
formagco e a constituigdo dessa profissdo a partir da prética.

Donald Schon, em seu artigo intitulado “Formar professores
como profissionais reflexivos”, que compde a obra organizada por
No6voa (1995), oferece-nos elementos para pensar a crise de confianca
no conhecimento profissional, que acontece também em outras areas, €
que na educacdo se centra “[...] num conflito entre o saber escolar e a
reflexdo-na-acdo dos professores e alunos” (SCHON, 1995, p. 80).

% A obra Intitulada “Os professores ¢ a sua formagio”, organizada por Antdnio
Novoa, foi publicada em Portugal em 1992, contém o artigo “Formar
professores como profissionais reflexivos”, de Donald Schén, que constitui-se
uma referéncia obrigatoria sobre a formacdo de profissionais (praticos). No
Brasil a obra foi publicada em 1995.
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Para Schon (1995), existem duas formas diferentes de considerar
0 conhecimento: a aprendizagem e o ensino. O primeiro esta implicado
na nogdo de saber escolar, ou seja, um tipo de conhecimento que 0s
professores supostamente possuem e transmitem aos alunos. Essa é uma
ideia que tem os saberes como fatos dados, aceitos, e representa uma
crenca em respostas exatas. No segundo, o conhecimento como ensino,
os professores reconhecem na crianga (aluno) um conhecimento tacito®,
espontaneo, intuitivo, experimental, conhecimento cotidiano. Logo, a
importancia do professor ir ao encontro do aluno e entender seu
processo de conhecimento exige reflexdo-na-agdo, na qual é necessario
prestar aten¢do em cada aluno.

Schoén (1995) destaca que um professor reflexivo se permite ser
surpreendido pelo que o aluno faz, depois reflete sobre esse fato e
procura compreender a razdo porque foi surpreendido, reformula a
questdo levantada pela situacdo e, por fim, faz uma experiéncia para
testar sua nova hipétese.

O autor, no entanto, lembra que a burocracia se coloca como um
obstaculo para a prética reflexiva dos professores, ao se confrontar com
a divisdo em tempo e espacos na escola, planos de aula, diferentes niveis
escolares, testes para medir 0s progressos com o objetivo de promogéo
dos alunos, elementos que ainda permanecem num modelo de
racionalidade técnica.

A teoria de Schon tem incentivado a pesquisa no contexto da
pratica e mesmo um rompimento entre a dicotomia pesquisa e préatica. A
pratica para o autor é em si um modo de pesquisar, uma vez que, quando
se constroi uma maneira de observar um problema, o profissional se
transforma em um pesquisador no contexto da pratica.

Ainda no Brasil, Pimenta (2002) realizou um estudo que procurou
analisar as origens, 0s pressupostos, os fundamentos e as caracteristicas
dos conceitos de professor reflexivo e professor pesquisador no contexto
do movimento de valorizagdo e profissionalizagdo surgido em diferentes
paises na década de 1990, e sua influéncia em pesquisas e discursos de
pesquisadores e politicos brasileiros. Sua analise estd centrada nos
pressupostos de Schon, e a autora apresenta uma critica sobre a
apropriacdo generalizada da perspectiva da reflexdo nas reformas
educacionais propostas por governos neoliberais, que transformaram o
conceito de professor reflexivo em um mero termo, pois se despiu de
sua potencial dimensdo politico epistemoldgica. A perspectiva da
reflexdo também foi difundida e apropriada por pesquisadores

* Definido pelo filésofo Michael Polanyi.
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brasileiros de forma descontextualizada, sem um estudo sobre suas
origens e uma analise critica, o que pode ter conduzido a tecnicizacao da
reflexdo. A autora argumenta que a ampliacdo e o aprofundamento dos
estudos ficam comprometidos, e a supervalorizagdo da pratica,
considerada em si mesma e ndo tomada como objeto de andlise critica,
proporcionou um programa de certificacdo e ndo de qualidade da
formacéo.

Voltando a Contreras (2002, p. 132), ao analisar as ideias de
Schon, entende que “[...] ao estabelecer as relagbes entre a pratica
reflexiva do ensino em sala de aula, e a participacdo nos contextos
sociais que afetam sua atuacdo, os professores reflexivos estendem sua
deliberacéo profissional & situa¢do social mais ampla, colaborando para
que se gere um dialogo social e publico que possa ser mais reflexivo”.

E importante percebermos na analise das obras de Schén um
avanco para pensar 0s processos de formagdo, em especial de
professores. Ao construir uma formacdo préxima a realidade
profissional do futuro professor, amplia as possibilidades de intervengéo
por meio de um conjunto de situac@es vividas, onde a pratica é o proprio
modo de pesquisar. No entanto, Contreras (2002) indica a necessidade
de o professor estabelecer dialogo ndo apenas com o que sucede na
escola, mas também com a realidade social maior na qual se inscreve a
escola e o seu trabalho.

No6voa (2009) também compreende que dentre as medidas
necessérias a constituicdo do profissional professor, uma delas é passar a
sua formag&o para dentro da profissdo, no sentido da necessidade de os
professores terem lugar predominante na formacédo de seus colegas. Para
o autor, nenhuma mudancga significativa acontecera se a “comunidade
dos formadores de professores” e a “comunidade dos professores” nao
se tornarem mais permeaveis e imbricadas. A reflexdo coletiva sobre o
trabalho mobiliza conhecimentos, vontades e competéncias, e ha busca
real pela melhoria e pela mudancga das praticas. N6voa (2009, p. 18)
indica que “[...] ndo é possivel escrever textos atras de textos sobre a
praxis e o practicum, sobre a phronesis e a prudentia como referéncias
do saber docente, sobre os professores reflexivos, se ndo concretizarmos
uma maior presenca da profissdo na formagao”.

Em consonancia com o que propde Donald Schon sobre a
formagdo de professores, NOvoa (2009) entende que é necessario
reforcar os dispositivos e praticas de formacdo de professores baseadas
numa investigacdo que tenha como problematica a acdo docente e o
trabalho escolar, e afirma que ndo se trata de um anti-intelectualismo na
formacgdo de professores, mas de que as “[...] propostas tedricas sé
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fazem sentido se forem construidas dentro da profissdo, se forem
apropriadas a partir da reflexdo dos professores sobre o seu proprio
trabalho”. As atividades formativas, portanto, ganham centralidade no
trabalho do formador de professores na medida em que constituem um
espaco importante de aproximacdo do trabalho desenvolvido na
educacéo basica.

Nas questdes levantadas por Schon sobre o professor reflexivo, e
Novoa (2009) sobre trazer a formacdo para dentro da profissdo,
compreendemos a relevancia da préatica profissional na formacdo dos
professores, reconhecendo que o papel do formador é fundamental na
constituicdo dos novos profissionais, mas ndo apenas nos aspectos
praticos dessa atividade, como limita Schon. Compreendemos que
Schon limita sua analise a pratica da escola e ndo oferece elementos para
a compreensao da profissdo no contexto no qual se inscreve. Tornar-se
professor e ser professor envolve uma dimensdo mais ampla do que o
contexto da sala de aula e da escola. Sua condigdo de profissionais
compreende aspectos politicos de reconhecimento e autonomia que
dependem de aspectos da formacéo e atuacao.

No6voa (2009) vai além e indica que é preciso promover novos
modos de organizacdo da profissdo, como uma segunda medida para
superar os dilemas da aprendizagem docente e do seu desenvolvimento
profissional. E necessario superar a tradigio individualista e burocratica
gue vém se acentuado nos Ultimos anos e construir parcerias entre o
mundo profissional e 0 mundo universitario, em processos de integragdo
dos mais jovens com profissionais mais prestigiados. Reforcar as
comunidades de pratica é um dos caminhos indicados por Pat Hutchings
e Mary Taylor Huber (2008), em que se constituem “[...] grupos de
educadores comprometidos com a pesquisa e a inovagdo, no qual se
discutem ideias sobre o ensino e aprendizagem e se elaboram
perspectivas comuns sobre os desafios da formacéo pessoal, profissional
e civica dos alunos” (HUTCHINGS; HUBER, 2008 apud NOVOA,
2009, p. 20). Para N6voa (2009), ¢ a reflexdo coletiva que da sentido ao
desenvolvimento profissional, e, portanto, somente a reflexdo sobre a
pratica ndo é suficiente para formar professores.

No6voa (2009) e Contreras (2002) também consideram que ha
diferencas consideraveis entre os professores e o0s docentes e
pesquisadores em educacgdo, e entendemos que isso fragiliza a profissdo
docente. Reiteramos, portanto, a importancia da articulagdo entre esses
profissionais para a formacdo de professores, a partir da reflexdo e
construgdo conjunta do conhecimento sobre a escola e a realidade na
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qual estd inserida. Essas questdes sdo relevantes na formacdo dos
professores e no desenvolvimento da sua autonomia e profissionalidade.

A partir das questdes levantadas por Schon sobre o professor
reflexivo, Contreras (2002) também apresenta criticas a sua elaboragéo
tedrica, e conduz o discurso a constituicdo de intelectuais criticos, por
entender que a préatica profissional ndo se restringe as pretensdes
educativas. Para o autor, é preciso conhecer o contexto maior no qual se
insere a atividade educativa e refletir para agir de forma critica,
buscando uma nova realidade.

Para além da pratica reflexiva como pratica consciente e
deliberada, guiada pela busca da coeréncia pessoal entre as atuagdes e as
convicgdes, Contreras (2002) propde a ampliacdo do conceito de
professor reflexivo.

Ao avangar nas discussdes sobre essa proposta mais ambiciosa, e
gue vai além da ideia de professores reflexivos, Contreras (2002) critica
a apropriagdo generalizada do termo reflexivo, o que o tornou um slogan
vazio de conteldo. Isto ndo aconteceu porque 0 pensamento de Schén
tenha dominado o campo pedagdgico, mas porque o uso do termo na
literatura sobre docéncia é muito grande e esta longe de convergir com
as propostas e enfoques para além do uso do termo. Contreras (2002, p.
135 e 136) indica que Zeichner (1993) identificou na literatura
pedagdgica cinco variedades de pratica reflexiva para tentar esclarecer o
campo: “Versdo académica, versdo da eficiéncia social, versdo
evolutiva, versdo de reconstrugdo social e versdo genérica”.

O que percebemos é que as reformas educacionais tém utilizado a
concepcdo de docente como profissional reflexivo, pois essa expressao
goza de grande aceitagdo no mundo académico e gera uma Visdo
positiva dos professores. Mas essa pode ser uma nova roupagem da
mentalidade técnica e instrumental que encontrou uma nova forma de
aceitacdo.

E necessario, portanto, que ndo nos limitemos ao termo utilizado,
mas que possamos entender qual é o tipo de reflexdo que se quer
promover ¢ 0 que deve ser pauta de andlise reflexiva, a fim de que
tenhamos consciéncia das implicacdes sociais, econémicas e politicas da
pratica do ensino.

Mesmo que tenhamos a compreensdo de que os professores
devem ser reflexivos e trabalhar em parcerias com seus colegas,
considerando o contexto no qual se inscrevem, é preciso lembrar que o
ensino é uma pratica social e, portanto, ndo é definido pelos docentes,
mas esses se incorporam a uma institucionalizacdo, a qual ja estd
organizada e responde a certos anseios, o que limita a sua acao.
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Compreender o desenvolvimento profissional dos professores
também implica em atentar que sdo cada vez maiores as funcdes
atribuidas ao ensino, pretendendo-se que os docentes atendam a esferas
da educacdo cada vez mais difusas e ambiguas. Apple (1989b) indica
gue se espera que a educacdo dé respostas a problemas cada vez mais
complexos sobre as crises econémicas, sociais e culturais da nossa
sociedade. Dessa forma, intensos processos de racionalizacdo e controle
afetam os docentes e criam contradi¢Bes no interior dos processos
educativos, e por mais que se pretenda uma atuacao critica e reflexiva, a
conjuntura maior interfere diretamente no desenvolvimento desse
trabalho, limitando as possibilidades de acdo. No entanto, é preciso
compreender que essa também é a forma de as instituicdes educacionais
expressarem o sentido da missdo encomendada. Essa questdo reafirma
como central a andlise, no nosso estudo empirico, da categoria sobre as
condigdes institucionais de trabalho dos formadores.

Percebemos que apesar de trazer contribuicdes significativas para
se pensar a profissdo docente no contexto da pratica, as questbes
levantadas por Schon sobre o professor reflexivo apresentam limitagdes.
Por isso, N6voa (2009) e Contreras (2002) discorrem sobre os elementos
que precisam ser incorporados a essa profissdo, considerando questdes
relacionadas a sua profissionalidade, que, como vimos, vao além do
trabalho de ensinar, e é nas proposigdes desses dois autores que damos
continuidade a sustentacdo tedrica do nosso trabalho.

Contreras (2002) elabora sua proposi¢do e apontamentos sobre o
professor como intelectual critico e indica a critica tedrica como forma
de superacgdo dos limites da reflexdo. Aprisionados em sua rotina, que
ndo lhes permite pensar sobre a sua condi¢do, os docentes limitam seu
universo de reflexdo, aliados ao excesso de responsabilidades,
insatisfacdo, isolamento e sentimento de culpa, e se submetem a
autoridade burocratica. Essa condi¢cdo aproxima os professores da classe
operaria, que pelo seu trabalho, estd impedido de refletir sobre sua
prépria condicdo. Alguns autores justificam a necessidade de dispor de
uma andlise tedrica, uma teoria critica, que permita aos professores
perceberem qual € a sua situagdo, ainda que limitada pelas condigdes
institucionais que a escola Ihes impde.

Nesse sentido, Novoa (2009) apresenta a terceira medida na
busca de ajudar a superar os dilemas atuais sobre aprendizagem docente
e desenvolvimento profissional: é preciso reforcar a dimensdo pessoal e
a presenca pulblica dos professores. Trata-se de construir um
conhecimento pessoal no interior do conhecimento profissional e de
compreender o sentido de uma profissdo, que ndo cabe apenas numa
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matriz técnica ou cientifica, o que estd no cerne da identidade
profissional ~ docente.  Construir  percursos  significativos  de
aprendizagens ao longo da vida permite compreender a especificidade
da profissdo docente. Para Novoa (2009, p. 22), “A tnica saida possivel
é o investimento na construcdo de redes de trabalho colectivo que sejam
suporte de préaticas de formagdo baseadas na partilhna e no didlogo
profissional”.

Essa reflexdo nos permite mostrar que a constituicdo do professor
como intelectual critico se faz também pela sua disposicdo em refletir
coletivamente e constantemente a respeito de suas praticas e de sua
condicdo como profissional do ensino. O trabalho colaborativo amplia
as possibilidades de reflexdo e de transformacdo da realidade social.
Essa questdo é considerada em nosso estudo empirico, quando na
categoria de analise condicdes institucionais de trabalho, analisamos o
tempo destinado as discuss@es coletivas sobre as propostas realizadas no
Curso de Pedagogia, como fator de qualidade no trabalho desenvolvido.

Contreras (2002) se apoia em Giroux (1991), Smyth (1987),
Beyer (1989), Goodman (1988), Habermas (1982 e 1984) e Kemmis
(1985 e 1987) para discutir as questdes relacionadas ao professor como
intelectual critico.

Giroux (1991) entende que os professores podem ndo ser
conscientes da natureza de sua prépria alienagdo, ou podem ndo
reconhecer o problema como tal, e esta é a ideia da teoria critica: ajudar
os professores a desenvolver uma apreciacao critica da situagéo na qual
se encontram. Primeiramente, é necessario colocar em questdo as
estruturas nas quais estdo inseridos e, segundo, problematizar as visdes
sobre a pratica de ensino e suas circunstancias, (SMYTH, 1987), que
normalmente se dédo por assentadas, tanto sobre o papel dos professores
como sobre a fungdo que cumpre a educacdo escolar.

Fazer emergir a consciéncia critica nos professores, independente
das condi¢des estruturais e institucionais nas quais se inserem é questdo
central na formacdo de intelectuais criticos e Beyer (1989) acredita que
cada docente deve analisar o sentido politico, cultural e econdmico que a
escola cumpre e qual o sentido politico que ir& reorientar a acdo. Para
Goodman (1988), isto significa superar a divisdo introduzida no trabalho
dos professores entre concep¢do e execucgao.

Percebemos que ha uma distingdo clara entre o trabalho de
ensinar e aspectos politicos, econdmicos e culturais que envolvem a
profissdo docente, e que determinam também a condicdo de profissional
para os professores. Restringir o foco a pratica da sala de aula e & escola
para refletir sobre esses aspectos reduz a possibilidade de autonomia em
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relacdo a profissdo docente, o que consequentemente reflete no
desenvolvimento de sua profissionalidade.

Para tentar superar essa restricdo de reflexdo, Smyth (1987)
desenvolve uma perspectiva critica sobre 0 ensino e sobre as concepgdes
sociais nas quais se sustenta. Para o autor, a0 aumentar 0 COmpromisso
com o valor que a educagdo tem para seus alunos, os professores se
perguntardo sobre o sentido do que fazem e construirdo o conhecimento
critico, emancipando-se de tutelas externas, e utilizardo a sua
inteligéncia para a compreensdo e a transformacéo social. O pensamento
critico precisa ser desenvolvido, portanto, como uma forma de
libertacdo pessoal para agir no mundo. E preciso que os professores
intelectualizem seu trabalho, segundo Smyth (1987), que questionem
criticamente sua concepcdo de sociedade, de escola e de ensino, pois
dessa forma assumem a responsabilidade pela construcdo do
conhecimento teérico e o compromisso de transformacdo do
pensamento e da pratica dominantes, através do trabalho intelectual.

Giroux desenvolveu a ideia dos professores como intelectuais,
baseando-se nas proposicdes de Gramsci sobre o papel dos intelectuais
na producdo e reproducdo da vida social (CONTRERAS, 2002). Isto
permite compreender o trabalho do professor como tarefa intelectual, em
oposicao as concepgdes puramente técnicas e instrumentais (GIROUX,
1990). Para o autor, os professores devem se ocupar de uma pratica
intelectual critica a respeito dos problemas da vida diaria, e que essa
reflexdo va além das circunstancias em que ocorre 0 ensino, mas que
contemple as praticas sociais que se constituem ao redor da escola.
Dessa maneira, podem construir um ensino voltado para a formacgéo de
cidadaos criticos e ativos na sociedade. Os professores sdo considerados
por Giroux, ‘intelectuais transformadores’ e para isto € preciso
considerar o contexto amplo da sociedade para pensar e agir
criticamente e ser sensivel a comunidade para buscar uma nova ordem
social. A transformacdo da realidade estd no cerne do trabalho do
professor, por meio do exercicio intelectual critico.

Para que promova a transformacdo, é necessario ter clareza do
papel do professor, que segundo Giroux € de:

Elaborar tanto a critica das condicdes de trabalho
qguanto uma linguagem de possibilidades que se
abram a construgdo de uma sociedade mais
democratica e mais justa, educando seus alunos
como cidaddos criticos e ativos, compromissados
com a construcdo da uma vida individual e
plblica digna de ser vivida, guiados pelos
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principios de solidariedade e de esperanca
(GIROUX apud CONTRERAS, 2002, p. 161).

Nao cabem, portanto, as indefinicdes do sentido que se atribuia
aos professores como artistas reflexivos, nos termos de Schon, restritos
a préatica profissional. Mas Giroux também ndo apresenta como 0s
professores, presos aos limites da sala de aula, podem chegar a construir
semelhante posicdo critica em relacdo a sua profissdo. Para isto,
Contreras (2002) passa a discussdo sobre a reflexdo critica em Smyth
(1991b, 1986 e 1987) e Kemmis (1985 e 1987).

Para esses autores, a emancipacdo dos professores como
intelectuais criticos requer a constituicdo de processos de colaboragéo
entre os professores para favorecer sua reflexdo critica. A reflexdo
critica requer orientacdo, onde se define claramente o propoésito diante
dos problemas para atuar consequentemente, considerando nossas
préprias posicoes e incluir a analise social e histérica (KEMMIS, 1987).
E necessario elaborar processos sistematicos de critica que permitam a
reformulagcdo de sua teoria e prética social e de suas condi¢Bes de
trabalho. A pratica reflexiva deve acontecer com um compromisso
critico, segundo o autor, e deve levar em consideracdo que a reflexdo
tem relagcdo com situagdes reais historicas nas quais nos encontramos,
pressupde relagbes sociais, ndo é neutra, reproduz ou transforma
praticas, e é uma pratica que expressa nosso poder de reconstruir a vida
social.

Essa perspectiva de andlise de um fendmeno se inscreve nas
grandes categorias da concepc¢do historico-critica, que tem na totalidade
0 modo de compreender que uma determinada situagdo ndo é isolada,
mas histérica e socialmente construida, concepcdo esta que sustenta o
nosso trabalho.

A reflexdo critica é libertadora por ser capaz de mostrar a
possibilidade de transformacao que permite aos professores avancar para
um processo de transformacdo da pratica pedagdgica, mediante a sua
prépria transformacdo como intelectuais criticos, e isto requer, segundo
Contreras (2002, p. 165), “[...] a tomada de consciéncia dos valores e
significados ideol6gicos implicitos nas atuacBes de ensino e nas
instituicdes que sustentam, e [...] uma acdo transformadora dirigida a
eliminar a irracionalidade e a injustica existentes em tais instituicdes”.
Para tanto, é preciso, segundo Smyth, que os professores facam
perguntas criticas.
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Ao trazer todos esses elementos para a discussdo sobre o
professor como intelectual critico, Contreras (2002, p. 185) mostra-nos
0 seu entendimento a respeito desse profissional:

A figura do intelectual critico é, portanto, a de um
profissional que participa ativamente do esforgo
para descobrir o oculto, para desentranhar a
origem histérica e social do que se apresenta
como ‘natural’, para conseguir captar € mostrar os
processos pelos quais a pratica do ensino fica
presa em pretensdes, relacbes e experiéncias de
duvidoso valor educativo. Do esforco também
para descobrir formas pelas quais os valores
ideoldgicos dominantes, as praticas culturais e as
formas de organizagdo podem ndo sé limitar as
possibilidades de acdo do professor, mas também
as proprias perspectivas de analise e compreenséo
do ensino, de suas finalidades educativas e de sua
funcdo social. Igualmente, o intelectual critico
esta preocupado com a captagdo e potencializagéo
dos aspectos de sua pratica profissional, que
conservam uma  possibilidade de agdo
educativamente valiosa, enquanto busca a
transformacéo ou a recondugdo daqueles aspectos
gue ndo a possuem, sejam eles pessoais,
organizacionais ou sociais.

O intelectual critico deve considerar o0 maximo de elementos que
compdem a realidade, a profissdo e a pratica, com o objetivo de ampliar
as possibilidades de compreensdo da realidade social, e se necessario
transformé-la.

Contreras (2002, p. 193), ao analisar os trés modelos de
professores, especialista técnico, profissional reflexivo e intelectual
critico, desenvolve o conceito de autonomia dos professores no contexto
da préatica de ensino, e que “[...] deve ser entendida como um processo
de construgdo permanente no qual devem se conjugar, se equilibrar e
fazer sentido muitos elementos”. O autor mostra como vao se
entrelacando 0s aspectos pessoais com o0s de relacionamento, as
tentativas de compreensdo e equilibrio social com a defesa profissional
de valores educativos, e a independéncia de juizo com participacdo
social.

Compreendemos, portanto, que o formador de professores tem o
seu trabalho determinado por varios fatores, que estdo relacionados entre
si. As condiges institucionais de trabalho, as condi¢des individuais de
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formagdo académica e a atuacdo profissional relacionada a educacéo
bésica, assim como as atividades formativas e a opinido dos formadores
no que diz respeito a relacédo teoria e pratica do Curso de Pedagogia em
gue atuam, constituem, dessa forma, as categorias de andlise centrais
dessa pesquisa, e estdo entrelacadas de modo a constituirem, no seu
conjunto, a formacdo efetivamente oferecida.

Contreras (2002) acredita ainda que a reivindicacdo da
autonomia, no caso da educacdo, ndo € apenas uma exigéncia
trabalhista, mas é também pelo bem da prépria educagdo. Dessa forma, a
relagdo entre autonomia e profissionalidade é ao mesmo tempo

[...] uma reivindicacdo da dignidade humana das
condicdes trabalhistas dos professores e uma
reivindicacdo de oportunidade para que a pratica
de ensino possa se desenvolver de acordo com
determinados valores educacionais, valores que
ndo sejam coisificados em produtos ou estados
finais, mas que atuem como elementos
constitutivos, como orientadores da propria
pratica (CONTRERAS, 2002, p. 195).

A autonomia do ensino é, portanto, um direito trabalhista e uma
necessidade educativa. O contexto trabalhista, institucional e social aos
guais estdo sujeitos os professores no exercicio do seu trabalho também
interferem na sua autonomia. Para Contreras (2002), o professor sera
autdbnomo na medida em que a escola for autbnoma, ou seja, quando o
professor e a escola foram efetivamente os idealizadores das praticas
educativas, e ndo apenas aplicadores de receitas prescritas fora do
mundo da escola e sem a reflexdo conjunta com a comunidade na qual
estd inserida. Alarcdo (2001) ajuda-nos a refletir sobre essas questdes
guando aponta a escola reflexiva como necessidade para que, em
conjunto, professores, alunos e comunidade escolar possam construir,
coletivamente, o conhecimento sobre a escola.

A partir das questdes discutidas por Contreras (2002),
compreendemos que Schon iniciou um debate importante sobre a
reflexdo na profissdo docente, fortemente vinculada a prética, e que foi
ampliado no sentido de que os professores considerem configuragdes
que vao além da sala de aula para o exercicio de sua profisso. E preciso
estabelecer um vinculo com a pratica profissional na sua formagao, mas
€ necessario também que os professores conhegam os fatores sociais,
politicos e historicos que determinaram a configuracdo na qual se
inscrevem e, a partir da reflexdo critica, mobilizem esforcos no sentido
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de transformar a realidade. E seu papel, também, formar cidad&os
criticos e ativos na sociedade em que vivem. Essa € a concepcao de
docéncia desenvolvida no trabalho de Contreras, a de intelectual critico,
gue parte, a principio do conceito de profissional reflexivo, mas que vai
além, no contexto da profissionalidade, que sustenta o desenvolvimento
dessa pesquisa.

Ao inscrever nossa pesquisa nessa perspectiva, retomamos
também questdes trazidas por Novoa (2009, p. 30-31) para a
compreensdo do bom professor no contexto da profissionalidade, ao
indicar cinco pontos que movem a constituicdo desse profissional.

O primeiro diz respeito ao conhecimento, que envolve saber
sobre aqueles que se instruem e conhecer o que se ensina; o segundo, a
cultura profissional, no sentido de compreender os sentidos da
instituicdo escolar, integrar-se numa profisséo, no didlogo com os outros
professores por meio da reflexdo sobre o trabalho como elemento de
aperfeicoamento e inovagéo; o terceiro, o tato pedagdgico, que é saber
conduzir alguém com serenidade, ter a capacidade de relacdo e
comunicagao que envolve o trabalho de educar; o quarto, o trabalho em
equipe, ou seja, o refor¢o das dimensdes coletivas e colaborativas para a
intervencdo conjunta nos projetos educativos da escola (comunidades de
pratica); e o quinto e ultimo, 0 compromisso social como principios,
valores, inclusdo social e diversidade cultural.

Ao visualizar esses elementos, compreendemos que a profissao
docente se configura a partir das condic¢Bes institucionais do lugar onde
o0 docente atua, da sua formacéo e atuacdo profissional, e que, em ambos
0S espacos e momentos, pode se vincular fortemente com a realidade da
educacdo escolar. Ao trazer a pratica como elemento fundamental na
formagdo de professores, ndo supde qualquer tendéncia praticista, tdo
pouco supde acolher as tendéncias anti-intelectualistas, conforme Névoa
(2009). “Trata-se, sim, de abandonar a ideia de que a profissdo docente
se define, primordialmente, pela capacidade de transmitir um
determinado saber” (NOVOA, 2009, p. 33).

Para o autor, 0 que caracteriza a profissdo docente é um lugar no
qual as praticas sdo investidas do ponto de vista teérico e metodoldgico,
dando origem a constru¢do de um conhecimento profissional docente.
Os casos concretos s6 podem ser resolvidos através da analise deles,
guando ha a mobilizagdo de conhecimentos tedricos. Refletir sobre o
processo histérico da constituicdo de determinados conhecimentos que
vao além da “teoria” e da “pratica” constitui o professor como um
profissional que domina ndo apenas o conhecimento, mas compreende-o
em todas as suas dimensdes.




151

Ao apontar para a formacao de professores construida dentro da
profissdo, numa combinacdo complexa de contribuicdes cientificas,
pedagégicas e técnicas, NOvoa (2009) mostra a centralidade dos
préprios professores, sobretudo dos mais experientes e reconhecidos. A
reflexdo sobre as aproximacdes que os formadores de professores fazem
sobre a educacdo basica e de que maneira articulam praticas investidas
de aspectos tedricos e metodolégicos na formagéo inicial de professores
€ a questdo que orienta esse trabalho e que reaparece constantemente nas
discussdes sobre a formacao de professores.

No contexto dos debates realizados sobre o professor reflexivo, o
intelectual critico, e as questdes de NOvoa sobre os bons professores,
vemos que aspectos de sua formacdo e atuagdo constituem-nos como
profissionais. Compreender a pratica educativa para Schon, e articular
questdes tedricas a respeito da constituicdo dos processos educacionais
escolares no seu sentido histdrico, politico, econémico e social e sobre
sua condicdo de profissionais, nos termos de Contreras (2002), torna
importante a necessidade de refletirmos sobre a praxis como
fundamento para a formacdo e atuagdo do professor.

A partir da compreensdo de que todo o ato tem uma intengdo que
emerge da compreensdo humana a respeito dos fatores que determinam
0 contexto no qual ele se inscreve, projetam-se intengdes oriundas do
pensamento, orientadas por objetivos que se pretendem alcangar,
buscamos compreender a praxis como fator para a transformacdo da
acdo do professor no seu sentido dialético®, por meio da critica as
ideologias.

3.2 A PRAXIS COMO FUNDAMENTO PARA A FORMACAO
INICIAL DO PROFESSOR

A formacgdo do professor para a educacdo bésica, pensando-o
como um intelectual critico, tem forte relagdo com o conhecimento da
realidade do trabalho para o qual estd sendo preparado. Desenvolver
uma discussdo sobre o conceito de préxis faz-se necessario para a
discusséo teorica dessa investigacdo na medida em que sustenta a nossa
guestdo central: como o formador pode mediar o conhecimento tedrico
com a prética da escola de educacdo basica? Dessa maneira, apoiamo-
nos especialmente nos escritos de Sa&nchez Vésquez (1915-2011),
nascido na Espanha e nacionalizado mexicano, que apresenta sua
perspectiva de préaxis como categoria central do marxismo, e em

®L A dialética materialista une pensamento e realidade.
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Dermeval Saviani (2007a), que discute a relacdo teoria e pratica como
um problema fundamental da pedagogia.

Como categoria fundamental da filosofia de Marx, o autor
(VASQUEZ, 2007) mostra que a préaxis é uma atividade humana que
transforma a sociedade e a natureza, transformando, a0 mesmo tempo, o
sujeito que a exerce, e COMo conceito, expressa a unidade da teoria e da
pratica, conforme Kohan (2005). Desta forma, a pratica é uma das
dimensfes da praxis, e estd relacionada as necessidades imediatas e
cotidianas, em que ndo ha questionamentos para além dos que aparecem.
A praxis caracteriza-se, segundo Vasquez (2007), como atividade social
transformadora.

Nesse sentido, o conhecimento sobre a realidade social permite
agir para a transformacdo, e essa mudanca tem fundamentacdo, é
orientada por objetivos e se materializa por meio da pratica.

A atividade propriamente humana distingue-se das demais
atividades, pois had uma projecdo de algo e, portanto, é atividade
implicada em um grau de consciéncia, o que é indicado por Vasquez
(2007, p. 220) da seguinte forma: a atividade humana “[...] apenas se
verifica quando os atos dirigidos a um objeto para transforma-lo se
iniciam com um resultado ideal, ou fim, e terminam com um resultado
ou produto efetivo, real. A determinacdo ndo vem do passado, mas sim
do futuro”. H4, portanto, uma projecdo do que se pretende alcancar e,
por implicar na intervencdo da consciéncia, distingue-se das demais
atividades. Para VVasquez (2007), a praxis existe duas vezes e em tempos
distintos: “[...] como resultado ideal e como produto real”. Assim, para
gue se possa falar de atividade humana, o autor entende que é preciso
que se formule nela um resultado ideal, ou um fim a cumprir, como
ponto de partida, e uma intencdo de adequacdo, independentemente de
como se plasme definitivamente, o modelo ideal originario. Ha,
portanto, uma projecao de intencdes que se materializa pela pratica, mas
gue ndo € a pratica rotineira e sem intencionalidade.

A educacdo escolar como atividade humana também esta
implicada em uma matriz de proje¢6es. Compreender a realidade social
e histérica na qual se inscreve é fundamental para projetar o futuro e
agir buscando a transformacdo. Teoria e préatica, ou seja, a praxis, se
articulam de modo a construir uma nova configuracéo.

A préxis é entdo compreendida como prética social
transformadora, ndo é mero praticismo e nem apenas teorizacdo. Na
praxis, a teoria e a pratica sdo indissociaveis, e, nesse processo, a praxis
é uma prética transformadora e informada teoricamente. A relacéo teoria
e préatica implica num constante movimento entre esses dois planos. Para
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Véasquez (2007), existem diferentes niveis de préaxis, dependendo do
grau de consciéncia do sujeito no curso da préatica, e do grau de
criacdo com que transforma a matéria, convertendo-a em produto de sua
atividade prética.

Véasquez (2007) mostra ainda que a inadequacao entre intencdo e
resultado evidencia-se tanto na atividade dos individuos como na
propriamente social. Para o autor,

[...] enquanto os homens ndo estdo conscientes das
leis que regem o processo econdmico-social, a
busca de diferentes fins pelos membros da
sociedade d& lugar a atividades diversas dos
individuos ou grupos sociais nos quais tais fins se
contrapdem, se equilibram ou se subordinam entre
si produzindo resultados que ndo estdo em
conformidade com suas intengdes [...]
(VASQUEZ, 2007, p. 221).

Nem todas as relagdes sdo, portanto, conscientes e intencionais,
como por exemplo, as relagdes de produgdo. Para Vasquez (2007), o
progresso historico se caracterizard pela superacdo dessa ndo-
intencionalidade, pois 0 que ja se registrou historicamente é que, sem
intencionalidade, o homem produziu a escraviddo, o feudalismo, o
capitalismo e o socialismo, e, “[...] ainda que a historia registre
resultados que ninguém desejou, essa ndo-intencionalidade é a forma
socialmente adotada pelo resultado da atividade desenvolvida pelos
individuos como seres sociais que atuam conscientemente”
(VASQUEZ, 2007, p. 222).

Toda a atividade humana exige certa consciéncia de um fim
(préxis), e esse fim prefigura idealmente o que ainda ndo se conseguiu
alcancar. Pelo fato de tracar fins, 0 homem nega uma realidade efetiva, e
afirma outra que ainda néo existe.

Para compreender o resultado da pratica é preciso desvelar sua
verdade e sua utilidade. Se essa pratica considera a historia, que deixa
marcas de pensamentos, desejos e necessidades, esta implicada em
ambicGes e projecdes feitas pela humanidade ao mesmo tempo em que
humanizam as pessoas, configura-se entdo a praxis, que € a0 mesmo
tempo subjetiva e coletiva e revela conhecimentos tedricos e praticos.

Sob a perspectiva marxiana, a praxis ¢ emancipadora, pois o
mundo ndo muda somente pela pratica, requer uma critica teérica, mas
tampouco a teoria pura consegue fazé-lo. E indispensavel a intima
conjugacdo de ambos os fatores. Dessa forma, sdo os fatos que provam



154

os alcances da teoria mesma. A pratica ¢ fundamento e limite do
conhecimento empirico: direito e avesso “de um mesmo pano”
(VAZQUEZ, 2003, p. 305).

A praxis é, portanto, a atividade pratica adequada a fins, a algo
gue se deseja mudar e a algo a se conservar, e por isso tem um carater
teleoldgico. Por buscar determinados fins, a praxis também se manifesta
como produgdo de conhecimento, na forma de conceitos, hipéteses,
teorias ou leis, mediante as quais o homem conhece a realidade
(VASQUEZ, 2007). O conhecimento humano, em seu conjunto, integra-
se na dupla e infinita tarefa do homem de transformar a natureza exterior
e sua propria natureza. A relacdo entre o pensamento e a a¢do requer a
mediacgdo dos fins que o homem propde, diante das suas necessidades de
transformacao.

Para Mayoral (2007, p. 8), a préaxis carrega um sentido
revolucionario, pois tem como objetivo melhorar a sociedade:

Em sua acepgdo revolucionaria, a praxis é uma
pratica que aspira melhorar radicalmente uma
sociedade: tem um carater futurista; trabalha a
favor de um melhor porvir humano. A préxis
revoluciondria aspira uma ética, aspira viver bem
com e para 0s outros em institui¢des justas. Isto
supde a mudancga das circunstancias sociais e do
préprio ser humano. Os individuos sdo
condicionados pela situacdo social em que se
encontram. [Esse ser-estar em uma situagéo
provoca suas reagBes mais ou  menos
revoluciondrias ou, ao contrério, adaptadas a um
status quo. Se o comportamento histérico ndo é
previsivel, deve sim explicar por que e como
arraigam os projetos coletivos.

Na construcdo dessa vida coletiva, alguns agentes mostram-se
importantes para esta analise, como por exemplo, na terceira Tese sobre
Feuerbach, VVazquez (2007) observa que a vida descobre que quem joga
inicialmente o papel de educador também necessita ser educado. Dessa
forma, professores e formadores precisam passar por processos
formativos para que possam atuar diante de determinados fins que se
pretendem alcancar.

A0 nos remeter aos processos educacionais, partimos da
compreensdo que deles tem a pedagogia histérico-critica, em que a
educacdo é entendida como mediagao no seio da pratica social. A pratica
social é, portanto, ponto de partida e ponto de chegada da prética
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educativa e, como método pedagogico, “[...] parte da pratica social onde
o professor e o aluno se encontram igualmente inseridos, ocupando,
porém, posicOes distintas, condicdo para que travem uma relagdo
fecunda na compreensdo e no encaminhamento da solugdo dos
problemas postos pela pratica social [...]” (SAVIANI, 2008a, p. 185).
Para atuar diante dos problemas da pratica social, é necessario dispor 0s
instrumentos tedricos e praticos para sua compreensao e proposicdo, em
gue a adequacdo a determinados fins orienta a pratica, ou seja, torna-se
praxis.

A educacgdo enquanto pratica social precisa de suporte tedrico e
pratico para ser efetivada, e de uma teoria que dé elementos para a
compreensdo das relagBes sociais, informando a prética, articulando-se
num movimento continuo de suporte entre ambos esses aspectos. Na
formagdo de professores, essa relacdo favorece a constituicdo de
profissionais criticos do seu trabalho e da realidade social no qual se
inserem.

Ao propor a superacdo do dilema teoria e pratica na pedagogia,
Saviani (2007a) diz que é necessério termos o entendimento dialético®,
gue compreende a realidade como um todo articulado composto por
elementos que se contrapdem entre si, que agem e reagem uns sobre 0s
outros, num processo dindmico. Teoria e pratica sdo, nesse contexto,
aspectos distintos, mas indissociaveis da realidade:

Teoria e pratica sdo aspectos distintos e
fundamentais da experiéncia humana. Nessa
condicdo podem, e devem, ser consideradas na
especificidade que as diferencia, uma da outra.
Mas ainda que distintos, esses aspectos Sao
inseparaveis, definindo-se e caracterizando-se
sempre um em relagdo ao outro. Assim, a prética é
a razdo de ser da teoria, 0 que significa que a
teoria s6 se constituiu e se desenvolveu em funcéo
da prética que opera, a0 mesmo tempo, como seu
fundamento, finalidade e critério de verdade. A
teoria depende, pois, radicalmente da pratica
(SAVIANI, 20074, p. 108).

Os problemas de que tratam as teorias foram dados pela pratica,
assim como a teoria cabe constantemente esclarecer a pratica na
tentativa de resolver problemas postos pela realidade, tornando a pratica

52 A l6gica dialética foi formulada a partir de Hegel no inicio do século XIX,
segundo Saviani, 2007a.
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coerente, consistente, consequente e eficaz. A pratica teoricamente
informada e tendo por fim a transformacdo € entendida como praxis
para Saviani (2007a).

Entendemos que nos processos formativos a praxis se coloca
como irredutivel: é uma atividade humana e social, que busca atender a
determinados fins de acordo com os contextos nos quais se desenvolve.
Para que esses fins possam ser atingidos, o professor, figura chave no
processo, precisa ser formado em instituicbes que estejam em
consonéncia com esses fins. Articular aspectos teoricos e praticos na
profissdo docente requer, para além da adequagdo as finalidades
propostas, uma formacdo inicial que contemple esses aspectos, e que
forme profissionais que busquem a transformagdo/emancipacdo por
meio de sua acdo. Na formacdo inicial, o formador é, portanto, um
agente essencial nos processos de construgdo da profissionalidade dos
professores que, assim, terdo disponivel um conhecimento com o qual
agir de forma critica.

3.3 CONDIGOES DE TRABALHO DO DOCENTE FORMADOR

A andlise das condicgdes de trabalho de que o docente formador
dispBe para realizar suas propostas estd fortemente vinculada com a
realidade do mundo do trabalho, em especial com as novas regulacdes
do sistema educacional, as quais modificaram o trabalho docente ao
longo do tempo. A reestruturagdo do trabalho pedag6gico sobrecarregou
os trabalhadores docentes em virtude do aumento de suas
responsabilidades, aliado & nova configuracdo do trabalho, que, além de
precarizado, exige do professor maior autonomia e capacidade de
analisar, compreender e agir na realidade social em que se insere.

Compreendemos, entdo, que as condi¢cdes de trabalho dos
professores, e também de seus formadores, inserem-se num contexto
econdbmico que determina as relacbes de formacdo e trabalho, no
contexto da legislagédo sobre o sistema educacional. Este, por sua vez,
delimita a préatica e atende a determinadas demandas sociais.

Para compreender um pouco mais acerca do contexto econémico
que determina as condicdes de trabalho, fazemos nossas consideracdes a
partir de Pochmann (1999), Frigotto (2004) e Kuenzer (2000).

O processo de globalizacdo e reestruturagdo produtiva vividos
nos Ultimos anos conduziu a progressiva flexibilizacdo e reducdo dos
postos de trabalho, o que é resultado de uma politica historicamente
construida e que contribui para 0 aumento das desigualdades sociais, em
especial nos paises da América Latina.
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Pochmann (1999) considera que o processo de precarizagdo do
trabalho no contexto latino-americano é resultado do modelo de
crescimento econdmico adotado, que ndo prevé a ampliagdo de
empregos, 0 que tem contribuido para o aumento das desigualdades
sociais no comeco deste século.

A nova configuracdo do mundo do trabalho, segundo Frigotto
(2004), é mediada pela microeletrbnica e traz consigo a
complexificacdo, a precarizacdo e a intensificacdo do trabalho e supde o
dominio do conhecimento cientifico-tecnologico e socio-historico.
Aumentam-se, portanto, as exigéncias em relacdo a amplitude de
conhecimentos de que o trabalhador deve dispor para atuar diante dessa
nova configuragdo, a0 mesmo tempo em que Se precarizam suas
condicdes de trabalho.

Nesse contexto, a escola e seus processos educacionais, mediados
pelo professor, assumem ainda mais relevancia na formacdo para a
compreensdo e transformacdo da realidade social. No entanto, essas
mudancas estdo implicadas em um contexto maior de mudancas
societarias, que, muitas vezes, limitam os processos formativos e as
possibilidades de acdo dos docentes.

Frigotto (2004) ajuda-nos a refletir sobre a complexidade das
mudangas nos campos cientifico, tecnoldgico, econémico, cultural,
societal, ético-politico e educacional, que se caracteriza pela
mundializacdo das mercadorias e do capital, pelo monopolio da ciéncia
e da técnica e por uma profunda exclusdo social, o que o autor considera
como resultado de uma acdo politica historicamente construida.

Compreender a organizacdo social, politica, cientifica e cultural
no contexto da globalizacdo implica em estabelecer relagdes com o
processo produtivo e 0 mundo do trabalho. Para além da progressiva
flexibilizacdo e reducdo dos postos de trabalho em decorréncia da
globalizacdo e da reestruturacdo produtiva, o trabalho é entendido por
Kuenzer como praxis humana:

Ao compreender o trabalho enquanto praxis
humana, ou seja, como o conjunto de acdes
materiais e ndo materiais que sdo desenvolvidas
pelo homem, enquanto individuo e coletivo, ao
longo da historia, para construir as condi¢bes de
existéncia, estdo postas as bases para compreendé-
lo para além da préxis produtiva tal como ela tem
sido dominante sob a égide do capital, que elegeu
a forma assalariada como sua expressdo mais
moderna (KUENZER, 2000).



158

Ao compreender o trabalho como atividade tedrico-pratica e
transformadora, é preciso considerar também que ele estd sujeito a
I6gicas que muitas vezes limitam a compreensdo acerca do que se faz,
pelo fato de o trabalhador estar inserido em uma instituigdo que existe
independente, e que também responde a certos anseios, nem sempre
condizentes com os ideais de transformacdo. Ao mesmo tempo o
trabalho estd fortemente vinculado ao capital, que também determina
praticas e impde condicbes para o0 seu desenvolvimento.

O trabalho docente insere-se nessa mesma l6gica de precarizacao,
considerado também no interior da politica educacional expressa pela
legislacdo vigente. Nesse sentido, Oliveira (2006), Contreras (2002) e
Cury (1989) ajudam-nos a refletir sobre as condicfes de trabalho dos
professores, 0s quais se inserem em um sistema educacional que amplia
suas responsabilidades ao mesmo tempo em que precariza sua condi¢do
de trabalhador.

Oliveira (2006) considera que a nova regulagdo das reformas
educacionais no Brasil, principalmente a partir da década de 1990,
repercutiu na composi¢do, estrutura e gestdo das redes publicas de
ensino, pois forjaram adequag6es segundo os critérios de produtividade,
eficécia, exceléncia e eficiéncia. Esses critérios atendem sobremaneira a
uma politica baseada na expanséo da educagdo bésica, sob o argumento
de oferecer uma educaco para a equidade social®.

A intensificacdo do trabalho docente no Brasil ocorreu,
principalmente, a partir da Constituicdo Federal de 1988, que previu o
principio da gestdo democratica no ensino publico (Artigo 206, Inciso
VI), e, desde entdo, o trabalho docente deve contemplar, segundo
Oliveira (2006, p. 20), “[...] las atividades en el aula, las reunioes
pedagdgicas, la participacion em la gestion da escuela, el planeamiento
pedagdgico, entre otras actividades”.

Houve, portanto, a ampliacdo das responsabilidades dos
professores ao mesmo tempo em que a precarizagdo do seu trabalho se
intensificou diante do modelo de crescimento econdmico adotado, o que
tem contribuido para o aumento das desigualdades sociais. Essa nova
configuragdo do trabalho docente implica na precarizacdo das relagfes
de emprego e em mudancas consideraveis nas relagfes de trabalho, que
repercutem sobre a identidade e a condicdo docente (TENTI FANFANI,
2005).

% Nova orientagdo das reformas educacionais dos paises mais pobres e
povoados do mundo, feita na Conferéncia Mundial sobre Educacédo para Todos,
em Jomtien, em 1990, de acordo com Oliveira (2006, p. 18).
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Como ja vimos, ainda no inicio do século XXI, a legislacdo sobre
a formacdo de professores esteve vinculada a nocdo de competéncias a
serem desenvolvidas, o que remete a um conceito de trabalho
estruturado, em que o conhecimento é estatico, ndo estabelecendo
relacGes de compreensao.

Neste contexto, as condi¢fes de trabalho do professor interferem
fortemente nas suas possibilidades de acdo e na sua identidade.
Contreras (2002, p. 33) apresenta a tese da proletarizacdo de
professores, em que “[...] o trabalho docente sofreu uma subtracdo
progressiva de uma série de qualidades que conduziram os professores a
perda de controle e sentido sobre o proprio trabalho, ou seja, a perda de
autonomia”.

A progressiva perda por parte dos professores das qualidades que
faziam deles profissionais, e a deterioracdo das condicBes de trabalho
nas quais depositavam suas esperancas de alcancar status, produzem o
fenomeno que Contreras (2002) chama de “processo de proletarizacdo”.
A tese basica dos autores que defendem essa teoria ¢ a de que “[...] os
docentes, enquanto categoria, sofreram ou estdo sofrendo uma
transformacdo, tanto nas caracteristicas de suas condi¢Ges de trabalho
como nas tarefas que realizam, que os aproxima cada vez mais das
condigdes e interesses da classe operaria” (CONTRERAS, 2002, p. 33).

A andlise de Contreras (2002) tem como base tedrica o0s
pressupostos marxistas sobre as condi¢des de trabalho no modo de
producdo capitalista. Para o autor, a l6gica racionalizadora transcendeu
0 ambito da empresa, como ambito privado e de producdo, engquanto
processo de acumulacdo de capital, para invadir a esfera do Estado.
Contreras (2002, p. 35) deixa evidente que “[...] o Estado se encontra
diante da necessidade tanto de sustentar a acumulacdo de capital como
de legitimar a si proprio e ao processo de acumulagao”.

A racionalizacdo do ensino se deu a partir de um sistema de
gestdo do trabalho que favoreceu o controle, pois as decisfes passavam
pelos especialistas e pela administracéo:

A forma em que o Estado desenvolve seu
processo de racionalizacdo esta em relagdo direta
com o aumento das formas burocraticas de
controle sobre o trabalhador e suas tarefas. E
normalmente essa burocratizagdo crescente que da
lugar a outro dos fenémenos descritos no processo
de proletarizacdo: a intensificacdo do trabalho
(CONTRERAS, 2002, p. 37).
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Com a intensificagdo do trabalho, o ser humano encontra-se em
uma condicdo de atender as emergéncias da rotina e essa condi¢do
impede o seu exercicio reflexivo, o que, para Contreras (2002, p. 37),
“[...] isola dos colegas e fomenta o individualismo. Nesse processo
acontece a desqualificacdo intelectual, a degradacdo das habilidades e
competéncias profissionais docentes, reduzindo seu trabalho a diaria
sobrevivéncia de dar conta de todas as tarefas que deverdo realizar”.
Quando ha o impedimento, pela rotina, de refletir sobre suas praticas,
juntamente com seus colegas, ha, consequentemente, a perda de dominio
sobre o seu trabalho.

Cury (1989) também se remete & proletarizacio dos professores
guando analisa as bases concretas nas quais se assenta 0 exercicio da
hegemonia. Para o autor,

O agente pedagdgico torna-se uma mercadoria.
Sua mercantilizagdo crescente como forga de
trabalho especializada, suas condigBes de vida,
suas perspectivas de trabalho fazem dele um
operario assalariado com as funcbes de
intelectual, capaz de ser cooptado pelos grupos
dominantes (CURY, 1989, p. 116, Grifos do
autor).

A légica do modo de producdo capitalista insere-se no contexto
da educacdo e torna seus agentes instrumentos de manutengdo da
hegemonia dominante. Para Contreras (2002, p. 38), esse quadro da
lugar a perda de autonomia dos professores. Ao renunciar a sua
autonomia como docente, aceita a perda do controle sobre seu trabalho e
a supervisdo externa sobre 0 mesmo. No entanto, o autor afirma que ha
resisténcias por parte dos professores em funcdo de seus interesses
individuais e coletivos, por meio dos sindicatos. O processo de
proletarizacdo dos professores se deu em virtude de sua desqualificacdo
equivalente a da classe operaria, 0 que 0s conduziu a uma categoria com
interesses e procedimentos de resisténcia equivalente aos do
proletariado. A proletarizacdo dos professores caracteriza-se nos termos
do trabalho alienado da classe operaria, que impede sua reflexdo acerca
da sua condicdo. A resisténcia dos professores também se deu por meio
da reinvindicacao de seu status como profissionais (DENSMORE, 1987,
apud CONTRERAS, 2002, p. 39).

Num debate mais amplo sobre o profissionalismo dos professores
encontram-se reivindicagBes sobre condi¢des de trabalho, remuneracéo,
horas de trabalho, busca de atualizacdo profissional por meio da
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formagdo permanente, e isso tudo em conformidade “[...] com a
importancia da fungdo social que cumprem” (CONTRERAS, 2002, p.
54). Mas ha também um pedido de reconhecimento enquanto
profissionais, ou seja, “autonomia profissional”, reconhecimento social
do seu trabalho.

As exigéncias da nova configuracdo da profissdo docente, no
contexto da legislacdo educacional, pressupdem, segundo Oliveira
(2006, p. 28), maior responsabilidade e maior autonomia dos
professores, e também “[...] capacidade de resolver localmente los
problemas encontrados, pensar sobre su realidade y trabajar de forma
colectiva y cooperativa, yendo mas alla de sus condiciones objetivas y
subjetivas”.

A busca de reconhecimento profissional dos professores esta
relacionada, portanto, a um maior controle sobre sua prdpria atividade,
para a qual se reivindicam melhor formacdo e melhores condigdes de
trabalho:

[...] maior e melhor formagdo, capacidade para
enfrentar novas situacBes, preocupacdo por
aspectos educativos que ndo podem ser descritos
em normas, integridade pessoal, responsabilidade
naquilo que faz, sensibilidade diante das situagdes
delicadas, compromisso com a comunidade e etc
(CONTRERAS, 2002, p. 72).

Ao compreender 0 ensino como um jogo de praticas, em que
fatores historicos, culturais, sociais, institucionais e trabalhistas séo
acrescentados aos individuais, Contreras (2002, p. 75) entende que “[...]
os docentes sdo simultaneamente veiculo através dos quais se
concretizam os influxos que geram todos esses fatores [...]”.

Nesse sentido, compreendemos que as condicfes de trabalho do
docente formador tém fatores externos e internos que determinam a sua
acdo: os fatores externos sdo as condigdes historicas, sociais, culturais e
econbmicas da sociedade na qual se insere, mediados principalmente
pelas instituicdes nas quais atua, qual sejam, as condigdes estruturais
para a sua acdo, que estd explicitada principalmente pelo projeto
pedagogico do curso e sua matriz curricular; ja os fatores internos ao
docente dizem respeito a sua trajetoria pessoal, de formagéo, atuacdo
profissional e opinido sobre aspectos relacionados ao curso em que atua
e sobre a sua propria pratica. Esses fatores estdo em discussdo no
desenvolvimento desse estudo.



162

Para exercer 0 seu papel de docente formador, compreendemos
que esta acdo € influenciada pelos fatores anteriormente citados, mas
gue necessita também de qualidades da profissionalidade para o seu
desenvolvimento, dentre elas estdo a reflexdo critica e continua sobre a
prética, o trabalho coletivo e cooperativo, a reflexdo sobre sua propria
condicdo, e a andlise critica da realidade histdrico-social na qual se
inscreve e também a escola.

Nessa pesquisa, entendemos que a condi¢cdo de trabalho do
formador de pedagogos é também determinada pela organizacdo do
Curso em que atua, o que pode ser analisado por meio do Seu projeto
pedagdgico e da sua matriz curricular e pela situacdo funcional dos
docentes nas instituicdes. Questdes relacionadas a formacéo e a atuagdo
profissional oferecem-nos uma dimensdo pessoal de atuacdo, que se
reflete no conjunto de docentes e que caracteriza também a condugéo do
trabalho realizado nos cursos de Pedagogia.

3.4 ASPECTOS CONCEITUAIS: O DOCENTE FORMADOR COMO
MEDIADOR DA PRAXIS NA FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES

Ao reconhecer que 0s processos de formagdo ocorreram por meio
da educacdo enquanto pratica social, formalizaram-se ao longo da
historia nos espagos escolares institucionalizados, e que ocorrem com
forte vinculagdo ao trabalho, compreendemos a formagéo de professores
como processo de conhecimento sobre aspectos tedricos e praticos da
profissdo. A indissociabilidade entre teoria e pratica na profissdo
docente exige uma sOlida formagdo que tenha na préxis a
fundamentacdo dos programas de formagdo. Ao nos inserirmos em uma
visdo de mundo que se quer transformadora, a praxis na profissdo
docente se mostra como elemento central na formacgdo de professores,
mediado pelo docente formador.

A formacéo inicial, em especial, constitui um dos elementos de
formagdo da profissionalidade dos professores e, portanto, precisa “[...]
dotar o futuro professor ou professora de uma bagagem soélida nos
ambitos cientificos, cultural, contextual, psicopedagdgico e pessoal,
deve capacita-lo a assumir a tarefa educativa em toda sua
complexidade”, conforme Imbernon (2002, p. 60). O autor chama a
atencdo para os varios aspectos que devem fazer parte de um curriculo
de formacédo e destaca entre esses a importancia da metodologia ou da
postura do formador, pois segundo ele “[...] os modelos com os quais 0
futuro professor ou professora aprende perpetuam-se com o exercicio de
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sua profissdo docente ja que esses modelos se convertem, até de maneira
involuntaria, em pauta de sua atuacdo” (IMBERNON, 2002, p. 63).

Analisar o trabalho do docente formador torna-se central ao
considerarmos que as reformas educativas pedem por uma redefinigdo
da profissdo docente e, por consequéncia, dos modelos formativos.
Espera-se muito dos cursos de formagéo inicial e, consequentemente,
dos docentes formadores. André, Passos, Hobold, Ambrosetti e Almeida
(2010, p. 1-2) indicam que

Se a formagdo inicial € um momento decisivo
porque fornece as bases do conhecimento
profissional (que envolve uma pluralidade de
saberes, um repertdrio de atitudes, um conjunto de
sentimentos e valores em relagdo a docéncia), se é
0 momento em que Se constroem esgquemas,
imagens, metaforas sobre a educacdo, torna-se
relevante investigar quem é o profissional
responsavel por essa tarefa e em que condicGes
realiza seu trabalho.

Conhecer o formador que atua na formacao inicial do pedagogo e
perceber quais sdo as condi¢cGes de que dispde para desenvolver seu
trabalho de mediacdo entre aspectos tedricos e praticos da educacéo e da
escola permite mostrar os elementos (formacdo, trajetoria profissional)
que o constituem como profissional que atua no ensino superior,
considerando essa especificidade. Isso se justifica ja que é pelo trabalho
do docente formador que os futuros professores constituem a sua
profissionalidade e, segundo André e Hobold (2013), é na formacéo
inicial que os modelos de docéncia sdo ressignificados, e muitos deles
construidos, e o docente formador € responsavel por este aspecto
formativo que compora a pratica profissional dos futuros professores.

Para explicitar quem é o profissional formador de professores e a
sua possibilidade de ag¢do no contexto da formagdo inicial, o fazemos a
partir da categoria de mediacdo desenvolvida por Cury (1989).

A educacdo é entendida pelo autor como momento mediador no
interior do desenvolvimento das forcas produtivas, e a categoria da
mediacdo expressa as relagcbes concretas e vincula mutua e
dialeticamente momentos diferentes de um todo, ou seja, ndo ha
fendmenos isolados, o que implica uma conexao dialética de tudo o que
existe. Nesse sentido, a Historia é tomada por Cury (1989, p. 43) “[...]
como o mundo das media¢des”.

Para Cury (1989), a mediacéo ocorre na relagdo teoria e pratica,
em que ha o espago para que as teorias se concretizem e tornem-se guias
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das acdes, ja que, segundo Cury (1989, p. 44), “[...] sem as mediagdes as
teorias se tornam vazias e inertes, e sem as teorias, as mediacdes se
tornam cegas e caolhas”. Quando compreendemos a mediagdo como
categoria de acdo reciproca entre aspectos tedricos e praticos, é possivel
relaciona-la com a praxis, como vimos em Vésquez (2007) e Saviani
(2007a), que se remete a pratica teoricamente informada e com vistas a
transformacdo, o que tomamos como fundamento para a formagéo de
professores, mediada pelo seu formador.

A mediacdo, portanto, ndo precisa apenas reproduzir a estrutura
ideoldgica dominante, ela pode ser uma mediagdo critica, e, nesse
contexto, a educacdo assume o papel na consolidagdo ou no
enfrentamento de uma hegemonia®, de acordo com Cury (1989, p. 47).

Por possuir um carater mediador na conducéo das consciéncias, a
educacdo e as instituiches educativas contribuem para expressar e
transmitir as relagBes imanentes ao modo de produgdo capitalista. O
homem aparece como sujeito das relagBes sociais, &€ mediador e mediado
a0 mesmo tempo no processo social, e para Cury (1989),
“Consequentemente, a educacdo, no seu sentido amplo, ¢ mediacao
porque filtra uma maneira de ver as relagdes sociais”.

No entanto, é necessario considerar que mesmo aquele que educa
precisa ser educado, pois o carater mediado e mediador do homem ja
fora anunciado na terceira tese de Feuerbach, conforme ja
mencionamos. Os modos de producdo sdo, portanto, mediadores entre
0s homens, assim como os homens mediados podem se converter em
mediadores entre a estrutura econdmica e um novo homem. Para Cury
(1989, p. 65), a mediacdo é dialetizada e historicizada. A educacédo
como mediacao funciona, para o autor, em graus diferentes, tanto para a
afloracdo da consciéncia, como para impedi-la, tanto para difundir,
como para desarticular.

Novamente o papel do formador de professor se coloca como
fundamental no movimento de articulagcdo entre aspectos tedricos e
praticos da educacdo no momento da formacéo inicial: ele é o mediador
para fazer florescer a consciéncia ou para desmobilizar a reflexdo critica
sobre a realidade. O poder de transformacéao social se dad na medida em
que é possivel conhecer e refletir criticamente, o que se faz essencial na
constituicdo de profissionais que conduzirdo grande parte da populacéo

% Para Cury (1989, p. 48) hegemonia ¢ a capacidade de direcio cultural e
ideol6gica que é apropriada por uma classe, exercida sobre o conjunto da
sociedade civil, articulando seus interesses particulares com os das demais
classes de modo que eles venham a se constituir em interesse geral.
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nos sistemas educacionais. A educacdo, nesse sentido, ajuda a elaborar
uma forma de pensar o real, que convertida em mediacdo, segundo Cury
(1989, p. 67), “[..] torna-se valioso instrumento de apoio na
transformacao social”.

E por meio das relagdes sociais que a educacio se articula com o
todo, e é através delas que a educacdo coopera mediata ou mais
ativamente para (re)produzir relagdes sociais. A educagdo pode guiar a
acdo transformadora, e como mediacdo assume carater central na
transformacéo social. Aos professores caberd fomentar em seus alunos o
conhecimento para transformacéo, e ao formador de professores, cabe
uma tarefa ainda mais crucial em todo o processo educacional: mediar
questdes tedricas, para conhecer, informar, em articulagdo com a pratica
da escola, de forma que ndo haja apenas a reproducdo das estruturas
existentes. Seu papel de mediador da préxis na formacéo inicial de
professores o coloca em uma posicdo de mobilizar conhecimentos
tedricos e praticos com o objetivo de formar consciéncias criticas e
acoOes transformadoras, informadas teoricamente e adequadas a fins.

Se a fungdo politica da educagdo é educar politicamente quem
ndo sabe, segundo Gramsci (1976, p. 11), rompendo com a ideologia
dominante, ao explicitar as tarefas de uma reflexdo sobre a realidade, o
professor e seu formador tem, portanto, papel de grande contribuicdo
para esse processo.

Por compreendermos que o intelectual se define pelo lugar e
fungdo que ocupa no conjunto das relagbes sociais, nos termos de
Gramsci (1968), o formador se constitui num intelectual que deve
suscitar a tomada de consciéncia nos membros da classe a que esta
organicamente vinculada, qual seja, os professores.

O formador de professores se constitui como agente pedagdgico,
de acordo com Cury (1989, p. 112): “Solidario com a classe que
representa, esse agente assume a funcdo de vincular organicamente
todos os niveis desse bloco, organizando a cultura em funcdo da
hegemonia de classe”. No nivel da escola, esses agentes sdo 0s
professores e demais ocupantes de cargos técnico-burocraticos. Sao,
todos, organizadores das consciéncias.

Os agentes pedagdgicos, segundo Cury (1989, p. 113), “[...]
representam os divulgadores mais imediatos da concepcdo de mundo
gue busca o consentimento ativo e coletivo das classes sociais, em
funcdo de um projeto hegemdnico existente”. Sdo, portanto, mediadores
das consciéncias, das realidades sociais que defendem e divulgam. O
agente pedag6gico deveria, portanto, saber dimensionar a funcéo
politica da educagdo dentro de uma outra concepgdo de mundo, dada
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pela filosofia da praxis. Ja que a educagdo ndo se faz sem o0s que a
fazem, e como os que a fazem estdo envoltos por determinantes sociais,
novamente se percebe a ligacdo entre 0 momento subjetivo (vontade) e o
objetivo (determinantes), conforme nos coloca Gramsci (1968): “o
modo de ser do novo intelectual ndo pode mais consistir na eloquéncia,
motor exterior e momentaneo dos afetos e das paixGes, mas num
imiscuir-se ativamente na vida pratica, como construtor, organizador,
‘persuasor permanente’”.

O formador &, neste contexto, mediador do conhecimento e da
realidade, com vistas a alcancar a transformacdo social. O agente de
mediagdo da préxis na formacdo inicial de professores é a sala de aula
ou qualquer outro espaco em que se dé a relagdo pedagdgica. Estes
espacos onde ocorre a relacdo pedagogica sdo, para Cury (1989, p. 115),
“[...] um lugar de luta em que ao conhecimento falso do real se opde e
complementa um conhecimento superador do senso comum e revelador
do real, dentro de uma perspectiva de totalidade” (Grifos do autor).
Compreender os determinantes do contexto em analise requer relaciona-
lo a varios fatores que contribuem para a sua efetivagdo, e essa € apenas
uma das questdes a serem consideradas na busca pela transformacéo.

Assim, concordamos com Cury (1989) que a tarefa educativa
voltada para a transformagdo precisa considerar as relagbes sociais nas
quais existe, percebendo as perspectivas da transformagdo presentes na
realidade e solidarizando com os que lutam pela transformagdo das
estruturas sociais, 0 que se efetiva por meio da praxis. Esse movimento
inscreve-se na analise da totalidade de qualquer fenbmeno em questao.

A educacdo é, portanto, uma atividade que ocorre por meio de
relacBes sociais contraditdrias e estd mais ou menos aberta a agéo social.
Cabe, assim, aos seus agentes, mobilizar aqueles com quem se
relacionam no sentido de conhecer para transformar a realidade. O
formador é, nesse contexto, um agente pedagdgico capaz de mobilizar
um grande numero de participes da realidade social, dado ao alcance da
sua acdo como disseminador de conhecimento e reflexdo entre os
professores em formacdo, que, por sua vez, mobilizam um novo grande
grupo de pessoas que integram a mesma realidade social.

Vaillant (2003, p. 6), em seus estudos, reitera o papel do
formador como figura-chave no desempenho profissional dos
professores e destaca que os textos analisados em sua pesquisa afirmam
as atribuicbes do formador de professores:

[...] o formador deve possuir grande experiéncia
docente, rigorosa formacdo cientifica e didatica,
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conhecer as principais linhas de aprendizado que
as sustentam, estar apto a trabalhar com adultos e,
finalmente, preparado para ajudar os docentes a
realizar as mudangas comportamental, conceitual
e metodolégica hoje exigidas pelo sistema
educativo (VAILLANT, 2003, p. 12).

Conhecer as teorias para, em articulacdo com a prética, buscar a
transformacéo, indica uma a¢do orientada por determinados fins. Essa &,
portanto, uma das atribuicdes do docente formador, ter a praxis como
fundamento e meta na formacao inicial do professor.

Vaillant (2003)% aponta quatro aspectos fundamentais a serem
examinados no desempenho dos formadores de professores, como
elementos que os constituem como profissionais:

(i) a formacdo profissional dos docentes, (ii) o
nivel de dominio de determinadas técnicas
essenciais ao exercicio profissional como docente,
(ili) o interesse em experimentar o uso de
materiais interativos que permitem focalizar o
aprendizado do aluno e, finalmente (iv) a
capacidade dos docentes de modificar suas
préticas pedagdgicas nos processos de formagéo
dos futuros professores (VAILLANT, 2003, p.
13).

No geral, a autora aponta que poucas sdo as horas que oS
professores dedicam a sua formacéo e a reflexdo coletiva em seus locais
de trabalho. Todos esses aspectos levantados por Vaillant (2003)
também interferem no trabalho do formador, principalmente na forma
como tomard a praxis no percurso do desenvolvimento de suas
propostas. Esses apontamentos também subsidiaram nossa proposta de
guestionario, com vistas a indicar elementos que proporcionam a analise
das possibilidades de que o docente dispde para desenvolver seu
trabalho tendo a praxis como fundamento.

Ao conceituar a figura do formador e as diferentes fungdes que
ele pode desempenhar, Vaillant (2003, p. 22) reitera que esse
profissional possui conhecimentos teéricos e praticos, e que é mediador
entre esses conhecimentos e os professores em formag&o, assumindo um
compromisso com sua profissdo e com a comunidade:

% Dentre as pesquisas sobre os professores analisadas por Vaillant (2003).



168

Deste ponto de vista, o formador é um mediador
entre os conhecimentos e as pessoas que devem
adquiri-los. E precisamente esta a funcdo de
mediacdo que provoca dificuldades, nos préprios
formadores, relacionadas com a definicdo de sua
tarefa. O mediador do aprendizado deve
demonstrar coeréncia entre discurso e pratica,
deve assumir pessoalmente os valores que defende
transmitir, deve vivenciar o compromisso com a
profissao.

As questdes trazidas por Vaillant (2003) reiteram 0 compromisso
moral que o docente deve ter com a profissdo e com a comunidade.
Dentre os aspectos formativos que constituem os formadores de
professores, destacamos a capacidade de chegar a praxis como o aspecto
fundamental a ser trabalhado na formacao inicial dos professores, sendo
o formador, portanto, o principal mediador nesse processo. Ao
tomarmos a mediacdo como uma categoria de agdo reciproca entre 0s
conhecimentos tedricos e praticos, nesse estudo, entendemos que o
docente formador constitui-se como agente chave no desenvolvimento
da praxis na formacao inicial de pedagogos.

Uma vez que o docente formador de pedagogos inscreve-se em
um contexto histdrico, politico, econémico e social que determina sua
atuacdo, analisamos as condicdes institucionais do seu trabalho por meio
do estudo histdrico sobre as instituicbes e o curso em que atuam, assim
como aprofundamos questdes relacionadas ao projeto pedagdgico do
curso e sua matriz curricular. Aspectos da situagdo funcional dos
formadores foram também considerados nessa analise que contempla
questdes de vinculagdo com a instituicdo, o que nos ajudou a
compreender sua atuacdo no contexto da instituicdo e do ensino
superior.

Para a andlise das condigdes individuais de formagdo académica e
de atuacéo profissional relacionada a educacdo basica, assim como para
obter a opinido dos formadores no que diz respeito a relacdo teoria e
pratica, além das atividades formativas propostas, o questionario
aplicado junto aos sujeitos da pesquisa permitiu-nos analisar questfes
importantes sobre o que favorece ou ndo aos formadores estabelecer
relagcfes com a educacdo bésica e, assim, mediar a praxis na formagédo
inicial de pedagogos.
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35 O FORMADOR DO PEDAGOGO COMO INTELECTUAL
CRITICO: QUESTOES A SEREM CONSIDERADAS

Conforme indicam Gatti e Barreto (2009, p. 15): “O ensino
escolar h4 mais de dois séculos constitui a forma dominante de
socializacdo e de formacdo nas sociedades modernas e continua se
expandindo.” A formagdo de professores ¢, portanto, pensada desde que
se institucionalizou o ensino escolar. Para Tardif e Lessard (2005), os
professores constituem, em razdo do seu numero e da funcdo que
desempenham, um dos mais importantes grupos ocupacionais e uma das
principais pecas da economia das sociedades modernas.

Refletir sobre as condigBes e os discursos que organizaram a
formacédo de professores permitiu-nos evidenciar o seu formador como
agente chave na mediacdo entre aspectos tedricos e praticos da
profissdo, momento em que compreendemos ser a praxis o fundamento
dessa formagéo inicial.

Essa compreensdo parte do entendimento de que a educagdo
escolar como pratica social busca oferecer condicGes de reflexdo sobre a
condi¢do humana e tem os professores como articuladores dos processos
de formacdo. Ainda que fortemente determinados pelos contextos
institucionais, sdo os profissionais do ensino que efetivam as praticas
reveladas no “chdo” da escola.

Quando compreendemos que a educagdo, como uma forma de
pensar o real, pode ser convertida em mediacdo, tornando-se um valioso
instrumento de transformacédo social, podemos dizer que, nos processos
formativos, o conhecimento historicamente acumulado pela humanidade
é fundamental para humanizar as pessoas, mas que a compreensdo da
realidade social para sua transformagdo é um movimento ainda mais
importante e que precisa ser considerado.

A partir de todas as questdes levantadas nesse capitulo, pudemos
compreender em N6voa (2009) e Contreras (2002) que os professores,
assim como seus formadores, estdo ligados as instituigdes, as quais
determinam, em parte, 0 seu trabalho. Inscritos em uma totalidade com
determinantes historicos, politicos, sociais e econdmicos, suas praticas
estdo delimitadas pela politica educacional, que reflete todas essas
questbes e que sdo viabilizadas pelos projetos pedagdgicos e pela
estrutura de funcionamento de cada um dos cursos de Pedagogia. Essas
questbes configuram as condicfes institucionais de trabalho dos
formadores, categoria central de anélise no presente estudo.

Para a constituicdo da profissionalidade dos pedagogos em sua
formacédo inicial, compreendemos que ele deve se constituir como
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intelectual critico e, portanto, o docente formador deve mediar a praxis
nesse formacdo. Como elementos fundamentais para essa mediacdo,
consideramos que a formagdo e os formadores precisam estar
articulados com a educagéao basica. Assim, consideramos fundamental o
gue dizem Schon e N6voa (2009) a respeito da necessidade de se formar
os profissionais na préatica, ou seja, na escola, onde pode e deve haver
trocas entre os formadores e a comunidade de professores que nela
trabalham.

Para que isso seja possivel, consideramos necessario que 0s
formadores tenham constituido em sua trajetéria de formacao académica
e atuacdo profissional relacionada & educacdo bésica efetiva vinculagdo
com a area das Ciéncias Humanas, em especial com os debates da
educacdo, relacionando-os a educacdo basica. Essa categoria de analise,
portanto, constitui-se como fundamental para o nosso estudo.

Para além de uma formacdo voltada para a préatica, pudemos
perceber em Contreras (2002), Névoa (2009) e Vaillant (2003) nédo ser
suficiente que o professor se ocupe apenas da prética da sua profisséo. E
preciso que ele considere e compreenda a realidade histdrica, social,
politica e econdmica na qual se situa e que perceba sua condicdo de
profissional, na busca de promover a transformacdo da realidade, com
compromisso social emancipador. Esses autores indicam também que o
trabalho coletivo e colaborativo, especialmente entre os docentes
formadores, é essencial para a constituicdo dos futuros profissionais. E
preciso que a comunidade formadora esteja articulada e conhecendo o
trabalho desenvolvido para que se possa oferecer uma formagdo de
melhor qualidade aos futuros pedagogos. Este também é um dos
fundamentos da praxis, que deve ser mediada pelo formador e que
contribui para formar pedagogos como intelectuais criticos.
Compreender para agir e transformar é a grande meta do processo
educativo que tem por fundamento a praxis.

A opinido dos docentes formadores sobre a relacdo teoria e
pratica no Curso de Pedagogia e as atividades formativas propostas para
conseguir tal relacdo constituem, também, categorias de andlise
importantes quando consideramos a atuagdo dos formadores no interior
dos cursos e a viabilizagdo de suas propostas de articular a formacgéo de
professores com a educacao basica.

Consideramos, portanto, que a autonomia dos professores
desenvolve-se no contexto da pratica do ensino e, conforme Contreras
(2002), deve ser compreendida como um processo de articulagdo
permanente entre varios elementos, estando colocada diante dos
contextos da profissdo e também do ensino.
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Novamente, em face da formag&o de professores, entendemos que
sua formacdo inicial € uma etapa fundamental na consolidacdo do
entendimento sobre essa postura reflexiva e critica na docéncia. A
praxis, como pratica teoricamente informada e orientada por
determinados fins, é, consequentemente, fundamento dessa formacéo,
tendo como mediador principal o professor formador.

Estamos de acordo com Alarcdo (1996, p. 13), que salienta a
necessidade de busca de um “[...] paradigma eficaz que interligue teoria
e pratica na formag@o de professores [...]”. Articular questdes tedricas e
praticas é parte do trabalho do formador enquanto mediador.

A préxis é, nesse contexto, elemento chave na formacdo dos
professores, pois permite articular dialeticamente o conhecimento
escolar que precisa ser trabalhado pelo professor ao conhecimento das
condigdes politicas, sociais e econdmicas do contexto no qual o trabalho
se realiza.

A partir das discussoes historicas e teoricas efetivadas nessa parte
do nosso trabalho, analisaremos, na sequéncia, os dados dos cursos de
Pedagogia no Brasil para, em seguida, situar a amostra do estudo
empirico realizado junto aos cursos de Pedagogia da UFSC, UDESC,
USJ e FMP e seus docentes formadores. A partir dessa analise,
situaremos cada um dos cursos em relacdo as quatro categorias de
andlise consideradas nesse estudo, a saber: i) as condiges institucionais
de trabalho; ii) as condigcdes de trajetéria individual de formacédo e
atuacdo profissional dos formadores relacionada & educacdo bésica; iii) a
opinido dos formadores no que diz respeito a relagdo teoria e pratica; e
iv) as atividades formativas propostas que favorecem ou ndo aos
formadores e professores em formacgdo estabelecer relagbes com a
educacdo bésica.
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4 UM ESTUDO EMPIRICO EM 4 INSTITUICOES NA GRANDE
FLORIANOPOLIS

[...] o trabalho docente € entendido como a praxis
que constitui a atividade profissional (ANDRE;
HOBOLD, 2013, p. 180).

Este capitulo tem por objetivo apresentar o estudo empirico
realizado junto aos cursos de Pedagogia selecionados, quais sejam: 0s da
UFSC, UDESC, USJ e FMP, para verificar as condigdes institucionais
de trabalho, as condicbes de trajetoria individual de formagédo e atuacao
profissional dos formadores relacionada a educacdo basica; a opinido
dos formadores no que diz respeito a relacdo teoria e préatica, além das
atividades formativas propostas que favorecem ou ndo aos formadores e
aos professores em formacdo estabelecer relagdes com a educagdo
bésica.

Com a categoria de analise “condi¢des institucionais de trabalho”
0 estudo pretendeu captar determinadas condi¢des objetivas dadas pela
instituicdo aos formadores, que Ilhes possibilitem uma maior
aproximacdo, no seu trabalho de formacéo, com a educacdo bésica. Para
tanto, optou-se por analisar o histérico dos cursos, seu projeto
pedag6gico e matriz curricular, além da situagdo funcional dos
formadores junto a instituicdo. A categoria “condi¢bes de trajetoria
individual de formacdo e atuagdo profissional dos formadores
relacionada a educacdo basica” contempla a analise do percurso
formativo académico de cada formador assim como da sua atuacdo
profissional. J& a categoria “opinido dos formadores” contemplou as
representacdes dos formadores no que diz respeito a relacdo teoria e
pratica no Curso de Pedagogia. As “atividades formativas” compdem
uma categoria de analise em que sdo consideradas as possibilidades de
aproximacdo direta com a escola de educacdo bésica, por meio de
atividades formativas propostas pelos formadores durante a formacéo
inicial de pedagogos.

Os quatro cursos pesquisados sdo mantidos pelas trés esferas do
poder publico (municipal, estadual e federal) e contemplam as trés
classificagcOes de instituicGes de educacdo superior (faculdade, centro
universitario e universidade)®, sendo elas a Faculdade Municipal de
Palhoca (FMP), o Centro Universitario Municipal de S&o José (USJ), a

% De acordo com o Decreto n° 5.773/2006.
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Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC) e a Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC).

Como primeira categoria de analise temos as “condigdes
institucionais de trabalho”, e a compreendemos a partir do verbete
“condi¢des de trabalho docente”, publicado no Dicionario Trabalho,
profissdo e condic¢do docente (2010). A nogdo de condicdes de trabalho,
presente na obra de Marx, designa:

[...] o conjunto de recursos que possibilitam a
realizacdo do trabalho, envolvendo as instalagfes
fisicas, 0s materiais e insumos disponiveis, 0s
equipamentos e meios de realizagdo das atividades
e outros tipos de apoio necessarios, dependendo
da natureza da producdo. Contudo, as condigdes
de trabalho ndo se restringem ao plano do posto
ou local de trabalho ou a realizagdo em si do
processo de trabalho, ou seja, 0 processo que
transforma insumos e matérias-primas em
produtos, mas diz respeito também as relacbes de
emprego. As condigdes de trabalho se referem a
um conjunto que inclui relagGes, as quais dizem
respeito ao processo de trabalho e as condigdes de
emprego (formas de contratagcdo, remuneracéo,
carreira e estabilidade) (OLIVEIRA,;
ASSUNCAO, 2010).

A relevancia sobre a discussdo desse tema, segundo as autoras,
esta baseada no conhecimento dos efeitos das condi¢cbes em que 0s
trabalhadores exercem suas atividades sobre eles proprios e sobre os
resultados almejados. Da mesma forma Oliveira e Assun¢do (2010)
entendem que a andlise das condicGes de trabalho devem se situar no
tempo e no espaco, ou seja, no contexto histérico-social e econdbmico
que as engendram.

A partir dessa andlise compreendemos ser necesséria a
explicitagdo do contexto histérico em que cada curso de Pedagogia
desse estudo empirico foi criado, assim como a apreciacdo dos projetos
pedag6gicos e matrizes curriculares oferecem elementos para a
compreensdo das condic¢Bes institucionais de realizacdo do trabalho.
Também consideramos a situacdo funcional dos formadores como um
item importante no que diz respeito as condicdes de emprego, tanto no
que diz respeito a natureza da relagéo entre o empregador € 0 empregado
como em relacdo as condigdes objetivas em que o processo de trabalho é
realizado. Nao consideramos as condicdes fisicas, materiais e insumos
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das instituicdes, pois estas se configuram como questdes estruturais dos
cursos, e nos detivemos as condigdes de constitui¢do e organizacao.

Nas “condi¢des institucionais de trabalho” apresentamos
inicialmente o contexto histérico de criacdo dos cursos de Pedagogia
focos desse estudo, com o objetivo de ampliar a compreensdo acerca da
totalidade na qual se inscrevem, em que contextos foram criados e a que
demandas procuraram atender. Tal estudo utilizou-se de bibliografia
(AGUIAR, 2006; SCHEIBE e DANIEL, 2002; LINS, 1999; e AURAS,
1993) e de documentos tais como os regimentos das instituicdes. Esta
analise permitiu fazer inferéncias sobre as condic¢@es institucionais de
trabalho do docente formador na medida em que expressam trajetorias
distintas entre as instituicbes pesquisadas.

Para ampliar a compreensdo dessa categoria relacionada as
condi¢des de trabalho do docente formador, o segundo momento deste
subcapitulo apresenta uma andlise sobre a organizacdo do projeto
pedag6gico e da matriz curricular de cada curso como contribuicdo para
a compreensdo das possibilidades de intervencdo dos seus formadores
com vistas a mediar a préxis na formagéo inicial do pedagogo, numa
perspectiva préxima a escola de educacdo basica. Foram utilizados para
este estudo os projetos pedagdgicos dos cursos e suas matrizes
curriculares.

Para a analise dos projetos pedagogicos e das matrizes
curriculares dos cursos de Pedagogia, tomamos como base as dimensdes
do estudo realizado por Scheibe, Durli e Bombassaro (2009)%", que,
apesar de ndo focalizar a relacdo dos cursos de Pedagogia com a
educacdo bésica, apresenta uma andlise relevante para 0 presente
estudo.

Inicialmente, para a analise dos projetos pedagogicos, detivemo-
nos na apreciacdo dos dados gerais de identificacdo dos cursos, que
contemplam itens importantes e que se organizam da seguinte maneira:
em i) “Dados gerais de identificagdo dos cursos” sdo analisados os itens
“regime letivo”, “nimero de vagas e turno de oferta”, aos quais
acrescentamos “Ano do projeto pedagodgico”, para verificar se foram
elaborados antes ou apds as DCNP, de 2006, e se levaram em
consideragdo as orientagdes dessa legislagdo; e ii) “Objetivo do Curso”,

570 trabalho intitulado “Avaliacdo da implantagdo das Diretrizes Curriculares
para os cursos de Pedagogia” foi realizado em 2009 e avaliou a implantagdo das
DCNs a partir de uma amostra de 30 cursos com conceito 5 ou 4 no ENADE de
2005, respeitando a proporcionalidade entre regibes do pais, e contemplando
diferentes organizac6es académicas e dependéncias administrativas.



176

por integrarem 0s projetos pedagdgicos e por informarem o foco de
formacdo de cada um dos cursos.

Para a analise da matriz curricular, e em consonancia com 0s
objetivos dessa pesquisa, que procura mostrar também as condi¢des de
trabalho que o formador de pedagogos dispbe para mediar a praxis,
realizamos a andlise a partir das seguintes dimensfes e seus itens,
propostos por Scheibe, Durli e Bombassaro (2009): em “Distribuigdo da
carga horaria na matriz curricular”, consideramos os itens “carga horaria
total” e “tempo de integralizacdo curricular”; em “Dinamica da
organizacdo curricular”, consideramos os itens “organizacdo da matriz
curricular” e “nimero de componentes curriculares”. Na dimensdo de
analise “Os estagios supervisionados e suas énfases”, a analise foi feita a
partir dos itens “carga horaria” dos estagios e as “especificidades dos
estagios”.

Na terceira parte deste subcapitulo verificamos as formas como
individualmente cada um deles se vincula a instituicdo, consideradas
também como condicdo de trabalho, foram levantadas por um
questionario enviado aos docentes formadores de pedagogos. Este item
foi analisado a partir de questdes sobre a Situacdo funcional dos
docentes nas instituicdes.

A categoria “condi¢des de trajetdria individual de formagdo e
atuagdo profissional dos formadores” contemplou as questdes relativas a
formacdo e trajetéria profissional dos docentes formadores de
pedagogos, por meio do referido instrumento de coleta. Nesse
questionario foram captadas informagdes a respeito de duas dimensdes
de andlise dentro dessa categoria: perfil de formacdo dos docentes e seu
itinerario profissional, tanto no que diz respeito a sua atuagao no ensino
superior quanto na educag&o basica.

Na categoria “opinido dos formadores”, também incluida no
guestionario, buscaram-se as representacfes dos docentes no que diz
respeito & aproximacgdo da formacéo oferecida no Curso de Pedagogia
com a educacdo basica, ou seja, sobre a relacdo da teoria e da pratica no
Ccurso.

A categoria “atividades formativas”, presente no questionario,
teve por objetivo buscar informagdes sobre algumas propostas de
atividades feitas pelos docentes no Curso de Pedagogia em que atuam.

Para contemplar as categorias selecionadas, foi organizado um
questionario de acordo com o0s seguintes topicos: formacao académica,
situacdo funcional, atuacdo profissional no magistério superior, atuacéo
profissional na educacdo basica, trabalhos de pesquisa e extensdo ja
desenvolvidos ou em desenvolvimento sobre a tematica educagéo
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basica, e a opinido sobre a relagcdo teoria e pratica no curso de
pedagogia. Este questionario foi enviado aos docentes formadores por
meio eletrénico (email), sendo que alguns o receberam impresso para
ser respondido.

Os documentos que auxiliaram na realizacdo dessa pesquisa
foram teses e documentos sobre a histdria dos cursos, disponiveis online
e nos sites das instituigdes. Os projetos pedagdgicos e matrizes
curriculares da UFSC e da UDESC foram obtidos nas paginas dos
cursos, e os da USJ e da FMP recebidos por email. Para a aplicacdo dos
guestionarios junto aos docentes, foi feito um contato prévio com um ou
mais gestores responsaveis pelo curso. Todos os contatos foram
realizados nos meses de setembro e outubro de 2013. Houve
receptividade bem como compreensdo de todos/as sobre a relevancia do
estudo, o que certamente contribuiu para a mobilizacdo deles junto aos
docentes, estimulando-os a responder ao questionario.

Conforme indicado no Censo da Educacdo Superior do Brasil de
2012, os cursos presenciais de Pedagogia do Estado de Santa Catarina
tinham, neste ano, 5.795 alunos matriculados. A amostra da pesquisa
contemplou os formadores de um numero significativo desses
estudantes, visto que 0s quatro cursos tém, juntos, 1.490 alunos®, ou
seja, 25,7% do total.

Em relacdo aos docentes desses cursos, dos 150 formadores
atuantes nas quatro instituicdes®®, 71 responderam ao questionario no
periodo de 23/09/2013 a 08/12/2013, ou seja, 47,3% do total dos
formadores. Dentre os respondentes, sua distribuicdo de acordo com a
natureza da instituicdo a qual se vinculam é a seguinte: 44% pertencem a
rede publica municipal, 32% a rede publica federal e 24% a rede publica
estadual, de acordo com o Gréfico 7:

% Os quatro cursos de Pedagogia oferecem 360 vagas anuais. O tempo minimo
de concluséo dos cursos na UDESC (80 vagas), USJ (80 vagas) e FMP (100
vagas) sdo quatro anos, ou seja, atendem 1.040 estudantes (260x4), e a UFSC
tem 100 vagas anuais, com dura¢do minima do curso de quatro anos e meio, ou
seja, atende 450 estudantes. As quatro instituicdes atendem, ao mesmo tempo,
1.490 académicos.

% Na UFSC o questionario foi enviado a 54 docentes, na UDESC a 38 docentes,
na USJ a 33 docentes e na FMP a 25 docentes, totalizando 150.
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Gréfico 7: Natureza da instituicdo onde o docente do Curso de Pedagogia atua

Publica
Federal
32% Publica
Municipal
44%

Publica
Estadual
24%
Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP em 2013

Observamos, pelos dados de identificacdo geral do questionario,
gue a maioria dos docentes respondentes da UDESC tem entre 51 e 55
anos; na UFSC, grande parte dos docentes tem entre 46 e 50 anos; e na
USJ e na FMP, a maioria dos docentes tem entre 30 e 40 anos. Essa
situacdo demonstra que na UFSC e na UDESC os docentes tém maior
faixa etaria que os docentes da USJ e da FMP. A faixa etaria mais
elevada dos docentes da UFSC e da UDESC pode ser associada a dois
principais elementos de compreensdo, e que serdo apontados no estudo
histérico deste capitulo: A UFSC e a UDESC séo as duas instituicdes
mais antigas, criadas na década de 1960, o que indica um quadro
docente mais antigo e com maior grau de formagdo académica, sendo
gue a USJ e FMP, com cursos criados em 2005, tém docentes mais
jovens e com menor formacdo académica.

Em relacdo ao género, verificamos que a maioria dos docentes da
UFSC, USJ e FMP™ s&o mulheres, o que indica a feminizacdo dos
docentes dos cursos de Pedagogia analisados. Destacamos os dados da
UFSC, com 86,3% de respondentes do sexo feminino.

O formador de pedagogos é compreendido, nessa pesquisa, como
mediador importante da préxis na formagao inicial de professores, e a
andlise dos dados empiricos busca compreender em que condicfes esse
profissional realiza o seu trabalho, a partir das categorias de analise
inicialmente propostas.

® N&o obtivemos esse dado dos docentes da UDESC, pois esta questio n&o
estava no questionario.
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4.1 CONDICOES INSTITUCIONAIS DE TRABALHO

A partir da categoria de analise “condi¢des institucionais de
trabalho”, como ja dissemos, o estudo pretendeu captar determinadas
condicdes objetivas oferecidas pela instituicdo aos formadores, que lhes
possibilitem uma maior aproximacao, no seu trabalho de formacéo, com
a educacdo baésica. Para tanto, optou-se por analisar o histérico dos
cursos, seu projeto pedagdgico e matriz curricular, além da situagdo
funcional dos formadores junto a instituicdo.

4.1.1 Os cursos de Pedagogia publicos da Grande Floriandpolis:
compreendendo o lugar dos cursos da UFSC, UDESC, USJ e FMP

O contexto de criacdo de cada um dos cursos de Pedagogia do
estudo empirico é relatado na tentativa de se obter uma melhor
compreensdo da condicdo de trabalho dos formadores. A UFSC e a
UDESC representam instituicbes universitarias, de longa data de
criacdo; jd a USJ e a FMP sdo instituicBes criadas recentemente e que se
encontram em processo de construcdo e consolidacdo de sua estrutura,
de seu quadro de docentes e das suas possibilidades de atuagdo. Ambas
representam um marco na histdria recente no que diz respeito ao acesso
da populacdo dos municipios de Sdo José e Palhoca a cursos superiores
publicos, dentre eles o Curso de Pedagogia.

Considerar o lugar que cada um dos cursos de Pedagogia ocupa
no contexto da formagdo de pedagogos na Grande Floriandpolis implica
em conhecé-los em sua histéria, na demanda social e econémica e a que
clientela procurou atender. Isto significa também compreender em que
contexto se inserem os formadores desses pedagogos.

No Estado de Santa Catarina, 0s cursos de Pedagogia
constituiram-se em meio as discusses que culminaram com a primeira
LDB, Lei n° 4.024, de 1961. Relacionado ao movimento nacional de
expansdo dos cursos superiores, foi instalado na década de 1960 o
primeiro Curso de Pedagogia no Estado. Inicialmente, o curso procurou
atender a formacéao dos professores para lecionar nos cursos Normais e a
qualificacdo de especialistas para o campo educacional. Posteriormente,
articulado ao movimento nacional, principalmente na década de 1990,
com base na LDB 9394/96, orientou-se para a formacao de professores
para a Educacédo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, ainda
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que tal decisdo fosse marcada por fortes contradigdes no mercado de
trabalho’.

A criacdo do Curso de Pedagogia em Santa Catarina ocorreu
inicialmente em duas instituicbes publicas de Ensino Superior:
Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC, criado em 1961, e na
Universidade do Estado de Santa Catarina — UDESC, criado em 1964,
ambas localizadas em Florianépolis.

A primeira a implanta-lo foi a UFSC, que, em janeiro de 1960,
recebeu a autorizagdo federal de funcionamento, e em marco do mesmo
ano, iniciou o curso com 8 alunos matriculados, “[...] com a finalidade
de formar professores para o exercicio da docéncia na Escola Normal e
profissionais (bacharéis) para as atividades educacionais ndo docentes”,
segundo Aguiar (2006, p. 170). Ao mesmo tempo, instituia-se a oferta
do curso de Didatica, destinado a formacgéo pedagdgica dos bacharéis de
outros cursos de graduagdo para a obtengéo do titulo de licenciado’?. Em
1961 foi criado, junto a UFSC, o Colégio de Aplicacdo, sob a
denominacdo de Ginasio de Aplicacdo, atualmente equivalente ao
periodo que vai do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental. Tinha como seu
principal objetivo servir de campo de estagio destinado a pratica docente
dos alunos matriculados nos cursos de Didatica (Geral e Especifica) da
Faculdade Catarinense de Filosofia (FCF), com foco nos estudantes dos
bacharelados em Filosofia, Histéria e Geografia, Letras Neolatinas e
Letras Anglo-Germanicas. Nesse periodo, 0 funcionamento das
Faculdades de Filosofia Federais foi regulamentado pelo Decreto-Lei n°
9.053 de 12/03/1946. Dentre outras questfes a referida legislacdo
determinava que houvesse um ginasio de aplicacdo destinado a préatica
docente dos alunos matriculados nos cursos referidos.

Por sua vez, na UDESC, o Curso de Pedagogia comegou a
funcionar em 1° de margo de 1964, inicialmente vinculado & Faculdade
de Educagdo (FAED), que foi criada pela Lei n° 3.191, de 1963, que
estruturou o Sistema Estadual de Educagdo em Santa Catarina, sendo

™" Em contato com um egresso do curso de Pedagogia da UDESC, formado em
1987, ouvimos seu relato de que, mesmo tendo a habilitagdo para o magistério
das séries iniciais, 0 mercado de trabalho priorizava profissionais formados nas
Escolas Normais, como forma de manifestar que nestes cursos havia um melhor
preparo para a atuagdo nesse nivel de ensino.

"2 De acordo com Scheibe e Daniel (2002), o curso de Pedagogia foi criado com
a finalidade de formar professores para atuar no Ensino Médio, nas Escolas
Normais, além de qualificar profissionais para o desempenho de tarefas ndo
docentes da atividade educacional.
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aprovada em decorréncia das Exigéncias da LDB de 1961 e, conforme
Aguiar (2006), foi pensada no &mbito do PLAMEG I como instrumento
de organizacdo do sistema estadual de educagéo. Inicialmente a FAED
era 6rgdo integrante do Instituto Estadual de Educacdo, pois a Lei do
Sistema Estadual de Educacdo propunha a existéncia de um
estabelecimento que oferecesse desde a escola primaria até o ensino
superior. No entanto, Auras (1993, p. 73) afirma que “[...] apesar de
terem sido legalmente criados (visando o ajuste imediato as diretrizes da
Unido), jamais funcionaram no Instituto de Educagdo, ou seja, a
Faculdade de Educacdo nunca fez parte dessa instituicdo [...]”.

A FAED surgiu, segundo Scheibe e Daniel (2002, p. 26), no
contexto de “[...] um forte movimento desenvolvimentista desencadeado
no Estado no inicio da década de 1960, no qual reforcou-se a crenca de
gue a caréncia de recursos humanos seria um dos principais pontos de
estrangulamento do desenvolvimento”. No contexto ja descrito
anteriormente, o Curso de Pedagogia da UDESC, que inicialmente foi
criado para “[...] inovar no campo educacional[...]” (LINS, 1999, p. 15),
sofreu influéncia das reformas nacionais, dentre elas a Reforma
Universitaria de 1968, que lhe conferia a funcdo de formar o
“especialista em educacao”.

Em 1965, o Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo foi
incorporado pela UDESC, quando da criagdo desta universidade. A
instituicdo estadual foi criada com vistas a atender parte de um projeto
desenvolvimentista que tinha a educacdo como instrumento de
transformacéo para atender as demandas do capitalismo.

Junto a Faculdade de Educacgdo, com a Lei n° 3.191 de 1963, foi
criado também o Centro de Pesquisas e Estudos Educacionais (CEPE),
com o objetivo de produzir diagndsticos sobre a realidade educacional e
subsidiar a politica educacional catarinense, conforme aponta Aguiar
(2006). A FAED, que passou a fazer parte da UDESC, foi concebida
como instituicdo destinada a inovar no campo educacional, pois
colocava em igual grau de importancia o ensino (Curso de Pedagogia), a
pesquisa (CEPE) e a extensdo (orientacdo pedagdgica ao magistério das
escolas publicas), de acordo com Lins (1999, p. 15).

O CEPE foi criado antes do Curso de Pedagogia e serviu para
diagnosticar a realidade educacional na década de 1960, o que segundo
Aguiar (2006), serviu de subsidio, juntamente com as contribuicBes
trazidas pelos peritos internacionais, para a formulacdo da politica
educacional do governo, que culminou com o | Plano Estadual de
Educacdo 1969-1980 (PEE). Esta era uma forma de o governo legitimar
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as reformas que propunha, pois apoiava suas decisdes em “diagndsticos
cientificos™:

O Centro de Estudos e Pesquisas Educacionais
(CEPE) dispunha de uma equipe de pesquisadores
gue se dedicavam ao estudo e a pesquisa de
questes relativas aos diferentes graus de ensino.
Recursos financeiros provenientes de convénios,
inicialmente com PLAMEG e Secretaria de
Educacdo e mais recentemente com o INEP e
outras instituicBes, deram o suporte necessario
para a Faculdade realizar, através do CEPE,
dezenas de estudos que subsidiariam o
planejamento  educacional do Estado e
introduziram tratamento cientifico as tomadas de
decisdes e a definicdo de objetivos e metas do
sistema estadual de ensino (LINS, 1999, p. 85).

A Lei n° 3.191, de 1963, também reservava a FAED uma
importante tarefa, na medida em que, através do CEPE, fossem
oferecidos cursos de aperfeicoamento e atualizagdo ao magistério
catarinense.

As condigdes em que os cursos de Pedagogia foram criados no
Estado de Santa Catarina sdo analisadas por Aguiar (2006), ao mostrar
gue, a partir da conjuntura politica e econdmica estabelecida, e em
consonéncia com a legislacdo educacional nacional da década de 1960,
0 sistema educacional catarinense da Educacdo Bésica apresentava
condicdes problematicas no que diz respeito a evasdo e repeténcia.
Assim, o Plano Estadual de Educacdo (PEE) de 1969 e a Lei do Sistema
Estadual de Ensino de 1969 preconizaram que era necessario “treinar”
professores, entre outros encaminhamentos:

[...] o PEE propds medidas que as pesquisas ja
haviam mostrado serem ineficazes na resolugdo
do que era destacado entre os maiores problemas
da escola catarinense — a repeténcia e a evasdo
escolar. Apesar das pesquisas apontarem que
essas problematicas tinham sua origem em fatores
que ultrapassavam o ambito escolar, a politica
educacional implantada por meio do PEE e da Lei
do Sistema de Ensino de 1969 enfatizou a
resolucdo dos problemas escolares em fatores de
ordem pedagdgica, como a ado¢do de um novo
programa de ensino, o treinamento de professores,
a adogdo de um novo sistema de avaliagdo do
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rendimento  escolar (Sistema de Avango
Progressivo) (AGUIAR, 2006, p. 86).

Com o objetivo de intensificar o desenvolvimento do Estado, a
criacdo dos cursos superiores de Pedagogia estava notadamente
justificada, e estes fizeram parte do processo de modernizagcdo da
sociedade catarinense. Cabe destacar que 0s dois primeiros cursos de
Pedagogia criados em Santa Catarina efetivaram-se com vinculacdo a
instituicdes de apoio para o seu funcionamento: na UFSC, esteve
vinculado ao Ginasio de Aplicacdo como espago de articulagdo com a
pratica profissional, e na UDESC, ligado ao CEPE, instituicdo de
desenvolvimento de pesquisa, que subsidiou a formagéo oferecida pelo
curso. Ambos os cursos foram criados com o apoio de outros espagos de
discussdo sobre formacdo, j& na década de 1960. Estas questdes se
articulam com a atual configuragdo dos cursos nessas instituicdes.

Ja na segunda metade dessa mesma década, duas outras
instituicBes fundacionais — UNIVALI e FURB - instalaram seus
proprios cursos de Pedagogia, em cidades do interior do estado.
Somente no periodo apds 1968, a expansdo do Ensino Superior em
Santa Catarina ocorreu de forma mais intensa, propiciando a
implantagdo desses cursos em outros municipios catarinenses’.

Cabe ressaltar que os cursos de Pedagogia no Estado de SC
atendiam, na sua criacdo, aos objetivos nacionais de formar docentes
para o Curso Normal e especialistas em educacdo, sendo que a formagéo
do professor primario deveria acontecer nas Escolas Normais ou nos
Institutos de Educagdo, conforme a LDB de 1961, no seu Artigo 52,
mantendo o que ja havia sido indicado na Lei Organica do Ensino
Normal, de 1946.

Aguiar (2006) também aponta que a legislacdo vigente no estado
(Lei do Sistema Estadual de Ensino, de 1963) preconizava a formagéo
em nivel superior para os docentes da Escola Normal e para os técnicos

"3 De acordo com Aguiar (2006, p. 109), entre 1960 a 1970 foram criados 0s
seguintes cursos de Pedagogia em Santa Catarina, com o objetivo de formar
professores: em Itajai, a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras em 1964
(curso de Pedagogia em 1965); em Blumenau, a Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras em 1967 (curso de Pedagogia em 1968); em Criciima, a
Faculdade de Ciéncias da Educagdo de Criciima (FACIECRI) em 1970 (curso
de Pedagogia em 1970); em Tubardo, a Escola Superior de Ciéncias e
Pedagogia (ESCP) em 1970 (curso de Pedagogia em 1970); em Lages, a
Faculdade de Ciéncias e Pedagogia (FACIP) em 1970 (curso de Pedagogia em
1970).
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em educacdo, sendo que a formacao de professores primarios ainda era
oferecida somente em nivel secundario, permitindo-se também a atuacédo
de professores leigos:

Diante do proposto pela primeira LSE/63,
podemos concluir que sobre formagdo em nivel
superior, a lei mencionava apenas que essa
formagdo deveria ser do professor da Escola
Normal e de técnicos em educacdo (orientador de
educacdo). Sobre os docentes do ensino primario,
ndo houve qualquer mengdo a elevagdo da sua
formagdo a niveis superiores, restringindo-a ao
nivel médio (Escola Normal). No entanto, em
ambos os casos, a propria lei manteve a
possibilidade de que professores leigos
continuassem no exercicio do magistério no
Sistema Estadual de Ensino. E foi o que de fato
ocorreu como demonstravam as estatisticas da
época referentes a composi¢do do magistério
primério e secundario de Santa Catarina, como
veremos adiante. E preciso mencionar que, ao
propor a criacdo da Faculdade de Educagdo, no
ambito legal ficou demonstrado o interesse na
formacdo de quadros docentes para 0 ensino
médio e técnicos de nivel superior, na medida em
que, no interior dessa faculdade, foi criado o
Curso de Pedagogia com a finalidade de “formar
professores das cadeiras especificas do ensino
normal, bem como preparar em nivel superior
técnicos educacionais” (Art. 173) (AGUIAR,
2006, p. 117).

Diante da legislacdo vigente, entendemos por que os professores
atuantes no ensino primario ndo possuiam titulacdo de nivel superior. O
corpo de professores primarios em Santa Catarina, em 1966, era
constituido em sua maioria por professores leigos ou nao titulados:

[...] dos 12.926 professores, 27% (3.636) eram
normalistas de 1° ciclo, 20% (3.692) eram
normalistas de 2° ciclo™ e 53% (5.598) eram

" Em Santa Catarina, de 1946 a 1969, o Curso Normal era um curso de ensino
secundario e organizado em dois ciclos, 0 1° com quatro anos, que atualmente
corresponde ao periodo que vai do 6° ao 9° ano do EF, e o 2° ciclo, com trés
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leigos ou ndo titulados. “A maior incidéncia de
professores primarios ndo titulados se verifica no
ensino oficial, notadamente no quadro municipal.
Por outro lado, o maior indice de normalistas
ocorre na rede de ensino particular” (CEPE, 1967,
p. 31). Ou seja, na rede de ensino publica, a qual
as classes populares tinham alguma possibilidade
de acesso a escolarizagdo priméria, o nimero de
professores habilitados era em menor ndmero
(AGUIAR, 2006, p. 120).

A década de 1960 em Santa Catarina ainda apresentava
problemas importantes na formacdo de professores para o ensino
primario. A demanda por formacdo era muito grande diante da oferta
gue existia no Estado. Formar o professor primario em nivel superior era
um desafio ainda maior e distante de uma efetiva implantago.

Ainda que os cursos de Pedagogia tivessem sido criados para
formar docentes dos Cursos Normais, os dados de 1967 mostram que
43% dos docentes atuantes nestes cursos eram apenas normalistas,
sendo que na rede Estadual esse percentual era de 61%, conforme
mostrado pela realidade que se apresentava no quadro da docéncia nos
Cursos Normais:

Os dados colhidos durante a pesquisa mostram
que, dos 3.253 professores atuantes, 1.403, ou
seja, 43% sdo normalistas. Se levarmos em
consideracdo apenas a rede Estadual, este
percentual se eleva a 61%. O dado é bastante
significativo, tendo em vista 0 que preconiza a Lei
3.191, de 8 de maio de 1963, em seu Artigo 148
(SANTA CATARINA, 1967, p. 85).

Com esses dados, observamos que praticamente a metade dos
docentes dos Cursos Normais em Santa Catarina ainda eram formados
apenas pelos proprios Cursos Normais. Constatamos gque mesmo 0S
docentes formadores ainda tinham dificuldades em acessar o curso
superior de Pedagogia em 1967.

Aguiar (2006, p. 137) aponta que, diante da falta de docentes
habilitados, conforme previa a Lei 3.191, de 1963, foram contratados
docentes formados apenas com formacédo na prépria Escola Normal:

anos, que corresponde ao atual Ensino Médio. O estudo sobre o Curso Normal
em Santa Catarina nesse periodo pode ser acessado em Schneider (2008).
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Quanto as Escolas Normais, estas ndo possuiam
um quadro de professores habilitados, conforme
as orientacdes do Sistema Estadual de Ensino (Lei
3.191/63), o que fez com que a Secretaria
Estadual de Educagdo contratasse professores
formados no menor nivel da hierarquia - na Escola
Normal (prevista no Artigo 148 da Lei do Sistema
Estadual de Ensino) -, ou seja, contratasse o
menos qualificado para formar o professor
primario.

Os cursos de Pedagogia no estado continuavam sem atender, em
grande parte, ao seu principal objetivo: formar docentes para os Cursos
Normais, além da formacéo de especialistas.

Com a Lei 5.540, de 1968 (Reforma Universitaria), 0s cursos
superiores foram pensados para atender as demandas de qualificacdo
profissional para o desenvolvimento nacional, conforme expressa Silva
(1988) a respeito da fungdo dos cursos superiores: atender
preferencialmente as exigéncias da sociedade, tanto no que concerne a
formacdo de profissionais para os seus diferentes setores de trabalho,
guanto as necessidades relacionadas ao desenvolvimento nacional.

A segunda Lei do Sistema Estadual de Ensino, Lei 4.394, de
1969, ndo apresentava um capitulo exclusivamente reservado para tratar
da formac&o de professores. Ambas as legislacGes, em nivel nacional e
estadual, mostraram o seu carater tecnicista, em que a énfase é dada a
formacdo superior para os Orientadores Educacionais, fomentando a
divisdo do trabalho pedagdgico, quando da proposicdo da formacdo de
especialistas no Parecer 252 de 1969.

O baixo indice na oferta de vagas publicas nos cursos de
Pedagogia no Estado de Santa Catarina também foi fator para a baixa
qualificacdo dos docentes do Curso Normal. Isto se deve possivelmente
ao fato de que a expansdo dos cursos de Pedagogia, que se deu nas
décadas de 1970 e 1980 juntamente com 0 movimento de expansao e
interiorizacdo do Ensino Superior no estado, ocorreu através da
implantacdo de faculdades isoladas que se vincularam, aos poucos, a
Fundagdes Educacionais. Assim, as poucas vagas nas instituicGes
publicas permaneceram as mesmas, e 0 Estado desobrigou-se cada vez
mais da sua oferta.
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O | Plano Estadual de Educagdo (1969-1980)", que, conforme
Aguiar (2006), estava fundamentado na visdo economicista de educacéo
(Teoria do Capital Humano), relacionou a educagdo ao mercado de
trabalho como fator de mobilidade social e aumento do consumo. Na
formacgdo de professores era enfatizada a formacdo continuada como
processo de treinamento, reciclagem e aperfeigoamento.

Os cursos de Pedagogia estavam prioritariamente vinculados a
formagcdo de profissionais que exerciam cargos técnicos, em
consonéncia com a Reforma Universitaria de 1968, a qual preconizava
formagdo para as fungdes administrativo-burocraticas no campo
educacional. O Plano Estadual de Educacgdo também néo fez referéncia,
segundo Aguiar (2006, p. 137), “[...] a elevacdo do nivel de formacgao
dos professores primarios e dos professores do ensino médio”.

Ainda que a legislacdo nacional previsse a possibilidade de
formagdo de professores primarios nos cursos de Pedagogia, como um
apéndice, diante da legislacdo de 1968 (Lei n° 5.540), que dava
autonomia didatico-cientifica e disciplinar as universidades. Assim,
utilizando o Parecer 252/1969, muitas universidades passaram a
incorporar a formagdo de professores para 0s anos iniciais de
escolarizacdo como uma habilitacdo possivel nos cursos e Pedagogia,
mas no Estado de Santa Catarina essa opcao ainda permanecia distante.

Nos anos seguintes, num movimento de ampliagdo das
oportunidades de escolariza¢do, houve, concomitantemente, a elevagédo
dos niveis de formagdo, inclusive nos cursos de Pedagogia. A
possibilidade de formacdo de professores priméarios no Curso de
Pedagogia ja existia, a partir da década de 1970, mas, em Santa
Catarina, consolidou-se somente no final do século XX.

A UFSC, ap6s 1974, passou a oferecer cursos de especializagéo
em educacdo ndo s6 em Floriandpolis, como também em outras regides
do estado. Foi também a primeira instituicdo a criar cursos de pos-

> 0 I Plano Estadual de Educagdo — 1969-1980, aprovado pela Resolugio CEE
n® 15/69 e Decreto Estadual SE n° 8.828, de 31 de dezembro de 1969, foi
elaborado no auge da ditadura militar por uma Comisséo Superior de Estudos e
por um Grupo de Trabalho, composto por intelectuais ligados ao aparelho de
Estado, e devidamente assessorados por organismos internacionais, como a
UNESCO e a USAID. Essa Comissdo, em sua maioria, era integrada por
membros do CEE (oito dos nove membros), que, segundo a LDB, deveriam ser
nomeados pelo governador, embora houvesse membros representantes de outros
6rgdos como a UDESC, o CEPE, a Secretaria de Estado da Educacéo e Cultura
(AGUIAR, 2006, p. 131).
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graduacdo em educacdo stricto sensu, vinculadas ao Centro de Ciéncias
da Educacgdo (CED), ao qual o Curso de Pedagogia também pertence,
ap6s a Reforma Universitaria que departamentalizou a universidade
(Reforma Universitaria, Lei n® 5.540 de 1968). Em 1984, iniciou-se o
primeiro Mestrado em Educacdo em Santa Catarina, e, em 1994, o curso
de doutorado, Gnico no Estado até 20127 tendo, portanto, forte
presenca dos docentes dos cursos de Pedagogia também na pos-
graduacdo. Esta contingéncia articula-se fortemente com as atuais
caracteristicas dos docentes do referido curso.

A énfase dada a formagéo superior dos professores para atuar na
educacdo basica, a partir da década de 1990, colaborou para a expansao
dos cursos de Pedagogia no Estado de Santa Catarina, particularmente
pela ampliacdo dos cursos oferecidos pelas instituicdes vinculadas as
Fundagbes Educacionais que foram implantadas em vérias
microrregides pelo movimento de interiorizacdo deste nivel de ensino,
desde o final da década de 1960.

Com a LDB 9394, de 1996, houve a institucionalizacdo da
formagdo dos professores nos cursos de Pedagogia, em Santa Catarina,
ainda que a legislacdo permitisse a formagdo nos Cursos Normais
Superiores. Aliado a um movimento nacional de gradativa extingdo dos
Cursos Normais Superiores, o Estado ndo conta mais com a oferta desse
curso, conforme podemos observar em Scheibe, Bazzo e Durli (2013, p.
9e 10):

Situacdo bastante diversa percebe-se no Curso
Normal Superior, uma vez que as diretrizes, no
artigo 11, facultaram a sua transformacdo em
curso de Pedagogia. Os dados estatisticos
demonstraram gradativa diminuicdo de oferta,
culminando, atualmente, com sua extin¢do, o que
pode ser creditado a preferéncia historica pelo
Curso de Pedagogia para a formagdo na area da
educacéo.

A transformacdo dos Cursos Normais Superiores em cursos de
Pedagogia, prevista nas DCNP de 2006, no seu Art. 11, levou também &
extincdo destes cursos por parte das instituicdes para procederam essa
mudanca:

® Em agosto de 2012, a UDESC passou a oferece o curso de Doutorado em
Educagcéo.
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Art. 11. As instituigdes de educagdo superior que
mantém cursos autorizados como Normal
Superior e que pretenderem a transformacéo em
curso de Pedagogia e as instituicbes que ja
oferecem cursos de Pedagogia deverdo elaborar
novo projeto pedagdgico, obedecendo ao contido
nesta Resolugdo (BRASIL, 2006, p. 5).

No contexto da Grande Floriandpolis, 0s cursos de Pedagogia da
UFSC e da UDESC representaram a Unica possibilidade de formag&o de
pedagogos em instituicdes publicas até 2005, ou seja, por mais de 40
anos. Atualmente, para atender a uma demanda da populacdo dos
municipios de S8o José e Palhoca, que muitas vezes ndo conseguiam
ingressar nos cursos da UFSC e da UDESC, foram aprovados 0s cursos
de Pedagogia da USJ e da FMP, ambos vinculados ao poder publico
municipal.

O Centro Universitario Municipal de Sdo José (USJ) foi criado
através da Lei Municipal n°. 4.279, de 26 de abril de 2005, e constituido
com base na LDB 9394, de 1996, na Lei Complementar Estadual n°.
170, de 1998, e na Resolucdo 001/2001/CEE/SC. Tem como
mantenedora a Fundacéo Educacional de Sdo José (FUNDESJ), estando,
portanto, subordinada a ela e vinculada a Prefeitura Municipal de S&o
José. O Centro Universitario de S&o José foi credenciado pelo Conselho
Estadual de Educacdo de Santa Catarina para oferta dos cursos de
Administracdo, Ciéncias Contabeis e Pedagogia pelo periodo de dois
anos (Decreto n.° 3.376, de 01.08.05) e obteve recredenciamento pelo
Conselho Estadual de Educacédo de Santa Catarina pelo periodo de cinco
anos — Decreto n.° 399, de 25.06.07. A USJ destina 70% das vagas dos
seus cursos para alunos de escolas publicas que tenham concluido o
ensino médio no municipio de Sdo José, sendo que as demais vagas
estdo destinadas ao publico em geral. Essa garantia de vaga aos
moradores do municipio esta justificada na criacdo da USJ, que garante
um sistema de cotas sociais e que consta do projeto pedagégico do
Curso de Pedagogia:

[...] em torno de 90% dos alunos concluintes do
Ensino Médio em S&o José que tentam ingressar
na Universidade publica e gratuita (UFSC e
UDESC), ndo conseguem ingressar no Ensino
Superior gratuito, razdo esta, ter o Centro
Universitario Municipal, criado o sistema de cotas
sociais, diferentemente daquelas adotadas na
educacdo superior brasileira (USJ, 2007, p. 18).
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O Curso de Pedagogia da USJ passou a funcionar no inicio de
2006 e buscou atender a uma demanda de educacédo superior publica no
municipio de Sdo José. A instituicdo oferece atualmente também os
cursos superiores de Ciéncias da Religido, Administracdo e Ciéncias
Contébeis, além da Pedagogia.

Seu quadro de docentes esta em construcdo, pois foi somente em
2009 que houve a aprovacdo da Lei N° 4.915, de 09.12.09, que criou 0
Quadro de Empregos para a FUNDESJ-USJ. O primeiro Concurso
Plblico para docentes, técnicos-administrativos e servi¢os auxiliares
aconteceu em 2010, com a abertura de 23 vagas para todos 0S cursos,
sendo 8 delas especificas para a Educacdo e que exigiam, no minimo,
Mestrado em Educacdo, conforme o Edital (EDITAL n°
001/FUNDSEJ/2010). Para o quadro dos docentes efetivos do Curso de
Pedagogia, houve o entendimento, por parte da instituicdo, de que é
relevante exigir do candidato o Mestrado em Educacdo. Partilhamos
dessa compreensdo e também a consideramos fator importante que
permite ao formador mediar a praxis na formacé&o inicial do pedagogo.

No seu regimento geral, alterado pela Resolucdo n® 004/2007, a
USJ tem por objetivos “[...] ministrar o ensino de gradua¢do, de pos-
graduacdo, de formacdo de tecnélogos e técnicos, promover cursos de
extensdo universitaria, de atualizacdo e desenvolver pesquisas, visando o
desenvolvimento regional sustentavel” (Regimento, 2007, Subsegdo II
Art. 69).

Nessa mesma perspectiva, foi criada a Faculdade Municipal de
Palhoga, sob a Lei n° 2.182, de 25 de outubro de 2005, e inaugurada em
20 de abril de 2006. A FMP destina 80% das vagas para moradores do
municipio que concluiram todo ensino médio em escolas publicas. As
demais vagas ficam destinadas para a comunidade em geral.

A Faculdade Municipal de Palhoca tem como principal objetivo,
segundo seu projeto pedagogico de curso, desenvolver a reflexdo critica
e a manifestacdo do conhecimento sobre desenvolvimento regional. Ha
mencgdo sobre o conhecimento para agdes de transformacdo que
busquem o desenvolvimento regional, foco dos cursos criados na
instituicéo.

A FMP também representa um marco na educagao superior no
municipio de Palhoca, assim como uma resposta a comunidade
catarinense no sentido de suprir uma necessidade educativa, social e
profissional, implantando cursos de graduagao gratuitos comprometidos
com as reais necessidades sociais, econdémicas e culturais da Regido e do
Estado de Santa Catarina. A FMP dispde dos cursos de Administracao
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em periodo matutino e noturno, Pedagogia e Tecn6logo em Gestdo do
Turismo.

No contexto de ampliacdo das oportunidades de acesso a
educacdo superior, além das instituicdes superiores de educacdo
anteriormente caracterizadas como Faculdades, Centros Universitarios e
Universidades, e que oferecem atualmente o Curso de Pedagogia, temos,
recentemente (2008), a criacdo dos Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia (IFETs), que passaram também a abrigar esse
curso em Santa Catarina, mas ndo na regido da Grande Florianopolis.

A criacdo dos IFETs faz parte de uma politica publica de
educacdo brasileira, especialmente voltadas para a educagéo profissional
e tecnoldgica na rede federal de educacéo, a partir da Lei n® 11.892, de
2008, que instituiu a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica
e Tecnoldgica no dmbito do sistema federal de ensino. Destacamos a
presenca e a ampliacdo dos IFETs como um novo locus e ambiente
formador fora das universidades, em instituicdes de menor tradicdo
cientifica e, portanto, como novos espacos para a formacdo de
professores. Enquanto institui¢des recentes e com muitos cursos novos,
os IFETs ainda estdo estruturando o seu quadro de docentes e atendem
prioritariamente a educacdo profissional.

Por outro lado, a criagdo dos IFETs caracteriza a valorizagdo da
educacdo e das instituicbes publicas, que buscam o combate as
desigualdades estruturais de toda a ordem. E, portanto, instrumento de
politica social que busca redistribuir os beneficios sociais visando a
diminuicdo das desigualdades, para além de ser um brago a favor da
acumulacdo capitalista, de acordo com Pereira (2014, p. 2). O autor
aponta ainda que por serem localizados em locais historicamente postos
a margem das politicas publicas, e por afirmarem, diante do seu grau de
autonomia, o territério como uma dimensdo essencial a sua funcéo, os
IFETs estdo amplamente comprometidos com o desenvolvimento
socioecondmico do lugar onde estéo inseridos.

4.1.2 Analise dos Projetos Pedagogicos

Como parte da analise das condices institucionais de trabalho,
categoria inicialmente explicitada, a apreciagdo dos projetos
pedag6gicos dos cursos estd pautada nas dimensdes de andlise e itens
propostos por Scheibe, Durli e Bombassaro (2009): Na dimensdo
“Dados gerais de identificagdo dos cursos” sdo analisados os itens
“regime letivo”, “nimero de vagas e turno de oferta”, aos quais
acrescentamos “Ano do projeto pedagodgico”, para verificar se foram
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elaborados antes ou apds as DCNP de 2006 e se levaram em
consideragdo as orientagdes dessa legislagdo; e “Objetivos do Curso”,
por integrarem 0s projetos pedagdgicos e por informarem o foco de
formacgéo de cada um dos cursos.

Essa analise tem como objetivo compreender a organizacdo dos
cursos e o foco de formagdo de cada um deles, enquanto uma das
dimensdes da condi¢do de trabalho de que o formador dispBe para
realizar a praxis na formacdo inicial do pedagogo. Nesse sentido, André
e Hobold (2013) chamam-nos a atenc@o para refletirmos sobre “Quais
sdo as reais condicdes de trabalho oferecidas pela instituicdo para que 0s
professores possam articular parcerias entre escola e universidade?”, e,
portanto, compreendemos que 0 projeto pedagogico dos cursos de
Pedagogia e sua matriz curricular oferecem indicativos sobre a sua
intencionalidade educativa e podem nos mostrar aspectos sobre a
articulacdo dessa formacgéo com a escola de educagéo basica.

Os quatro cursos de Pedagogia analisados nesse estudo séo
presenciais, sendo que a UDESC prevé que 20% das disciplinas podem
ser cursadas & distdncia, exceto as disciplinas de Estagio
Supervisionado, conforme esta expresso no seu PPP: “Em cada semestre
letivo do Curso sera permitido 0 maximo de 72 horas para atividades de
ensino a distancia” (UDESC, 2010, p. 45). Reiteramos o que Brezinski
(2011, p. 20) destacou no contexto do Movimento de Educadores que se
consolidou durante os eventos promovidos pela Anfope, sobre os
principios gerais do movimento, que defende a “[...] formagdo inicial,
sempre presencial e em nivel superior [...]”, como compreensdo de uma
formacdo de qualidade para os professores. E é nesse argumento que se
pauta também a escolha desses quatro cursos presenciais para 0
desenvolvimento dessa pesquisa.

Na analise dos projetos pedagogicos, partimos da compreensao
de que eles devem resultar da reflexdo sobre a intencionalidade
educativa do curso, constituindo-se em documentos orientadores do
desenvolvimento do trabalho pedagdgico, com o objetivo de alcancar as
finalidades propostas.

Como informagéo inicial e relevante, consideramos o ano de
reformulagdo do projeto pedagégico de cada um dos cursos. Para essa
consideracgdo, partimos do entendimento de que as DCNP (Resolugédo
CNE/CP n° 1/2006) previram a reformulacdo dos projetos pedagdgicos
dos cursos de Pedagogia no prazo maximo de um ano a partir da
publicacdo dessa legislagdo, conforme indicado em seu Art. 11, § 1° “O
novo projeto pedagodgico deverd ser protocolado no drgdo competente
do respectivo sistema ensino, no prazo maximo de 1 (um) ano, a contar
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da data da publicagdo desta Resolugdo”. Observamos que os projetos
pedagdgicos dos quatro cursos em questdo foram reformulados ap6s as
DCNP de 2006, e indicam essa legislagdo como base do documento. A
USJ o fez em 2007, a UFSC, em 2008, a UDESC, em 2010 e a FMP, em
2011

Em relagdo ao item “regime letivo”, observamos que os quatro
cursos de Pedagogia estdo organizados em regime letivo semestral.

No item “Numero de vagas e turno de oferta”, verificamos que a
oferta de vagas esta organizada da seguinte forma: na UFSC e na FMP
ha 100 vagas anuais, com ingresso de 50 académicos por semestre, e na
UDESC e USJ sdo ofertadas 80 vagas anuais, com 40 académicos
ingressantes por semestre. Esses quatro cursos oferecem a comunidade
360 vagas anuais.

A oferta dos cursos de Pedagogia se da prioritariamente no turno
noturno, sendo que a USJ e a FMP o oferecem exclusivamente nesse
periodo, a UDESC tem uma das entradas semestrais nesse turno, e a
outra entrada semestral acontece no turno matutino. A UFSC oferece o
Curso de Pedagogia exclusivamente no turno vespertino. Essa anélise se
mostra relevante, pois é possivel observar que estdo contemplados os
trés turnos na oferta desse curso. O periodo noturno, no entanto, é o que
mais oferece oportunidades e indica uma forte demanda de alunos
trabalhadores. Gatti (2009) indica uma problematica relacionada a falta
de tempo da maioria dos estudantes-trabalhadores nos cursos de
licenciatura, no que diz respeito ao acompanhamento dos estagios,
atividade significativa na constitui¢do identitaria profissional dos futuros
professores:

Quando os cursos funcionam em periodo noturno
é flagrante a falta de tempo para os alunos
cumprirem as horas de estdgios dado que, em
geral, trabalham o dia todo. E, justamente uma das
caracteristicas atuais dos cursos de formacdo de
professores é o aumento crescente das matriculas
no turno noturno (GATTI, 2009, p. 96).

Esta situacdo preocupante em relacdo aos alunos trabalhadores é
indicada por docentes que responderam ao questiondrio como uma das
dificuldades para o desenvolvimento da PCC (Pratica como
Componente Curricular). Essa dificuldade néo se restringe somente ao

" Os projetos pedagégicos da USJ e da FMP estéo em reformulagéo, em fase de
conclusdo.
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acompanhamento do académico no estagio, mas as suas limitagdes em
relacdo as leituras propostas:

Uma das maiores dificuldades ¢ a falta de tempo
dos académicos, haja vista que muitos trabalham o
dia inteiro e estudam & noite. Geralmente
conseguem uma dispensa para frequentarem o
estagio em periodo diurno (El e Al), faltando-lhes
tempo para as leituras. Se desdobram entre as
observacBes, elaboragbes dos planos e
proposicdes. Temos 0s encontros na universidade
para esse fim, mas reconhego que ainda é
incipiente (Docente da USJ, 2013).

No contexto da oferta de vagas nos cursos focalizados por esse
estudo, cabe reiterar que a USJ oferece 70% das vagas dos seus cursos
para alunos de escolas publicas que tenham concluido o ensino médio
no municipio de Sao José, sendo que as demais vagas estdo destinadas
ao publico em geral, conforme esta prescrito no Projeto Pedagdgico do
Curso: “Esse sistema de cotas garante 70% das vagas para alunos das
escolas publicas (municipal, estadual e federal) que terminam o ensino
médio no municipio de Sdo José” (USJ, 2007, p. 18). Essa situagdo se
configurou como justificativa para a criagdo da USJ em 2005, como j&
vimos.

A FMP também atua nessa mesma perspectiva, e em
cumprimento ao Decreto n° 910, de 22 de abril de 2009, 80% (oitenta
por cento) das vagas sdo destinadas a candidatos residentes no
municipio de Palhoga e que tenham cursado todo o Ensino Médio em
Escola publica ou que tenham cursado todo o Ensino Médio em Escola
particular com bolsa integral. 20% (vinte por cento) das vagas sdo
destinadas para os demais candidatos.

Essa especificidade dos cursos oferecidos pela USJ e pela FMP
demonstra sua preocupacdo inicial de atender prioritariamente
moradores das respectivas cidades. Ja os cursos da UFSC e da UDESC
sdo totalmente abertos ao ingresso de estudantes das diferentes cidades e
estados brasileiros, assim como a estudantes estrangeiros. Dentre esses
dois Gltimos cursos, apenas a UDESC oferece uma entrada semestral
noturna, o que também a identifica, embora em uma realidade distinta,
com os cursos da USJ e FMP, exclusivamente noturnos.

A condicéo de alunos trabalhadores precisa ser considerada entre
as condicOes de trabalho do formador, porque as atividades do curso néo
se restringem ao hordrio regular de aulas. Nesse caso, € necessario um
esforco por parte dos académicos em relacéo as leituras e tarefas, mas
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também o formador é mais exigido quando os alunos ndo tém a
disponibilidade necessaria para atender as demandas de uma formacéo
de qualidade.

No item “Objetivo dos projetos pedagodgicos”, pudemos
compreender a base na qual se sustenta a formacdo dos pedagogos nos
diferentes cursos de Pedagogia. Dentre os quatro cursos analisados,
observamos em todos eles a indicacdo para a docéncia na educagdo
infantil e anos iniciais do ensino fundamental.

O Curso de Pedagogia da UDESC esta fortemente vinculado a
docéncia na educagdo basica, pois tem como objetivo “[...] formar
docentes para atuar prioritariamente na Educacdo Infantil e nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental com uma s6lida fundamentacdo teérica
e metodoldgica com base na relagdo teoria e pratica para uma atuacédo
critica e comprometida com a Educacdo Bésica” (UDESC, 2010, p. 4).

O Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia da UFSC, também
fortemente vinculado a docéncia, indica-a como base da formacéo
oferecida, considerando a necessidade de preparar para a docéncia junto
aos jovens e adultos e pessoas com necessidades especiais. Destaca,
também, a formacédo tedrico-pratica densa, que tem a pratica educativa
como ponto de partida, sem restringir-se a ela:

[...] propGe um percurso formativo articulado e
integrado para a docéncia nos anos iniciais do
Ensino Fundamental e para a Educacdo Infantil,
foco que ndo descurou da necessidade de
preservar aportes tedricos e metodoldgicos
necessarios a docéncia junto aos jovens, adultos e
pessoas com necessidades especiais. Trata-se de
formar, como evidenciamos nos principios que
orientam esse Projeto, o professor como um
intelectual da educagdo que tem a docéncia como
base, com dominio do conhecimento especifico de
sua area em articulagdo com o conhecimento
pedagdgico em uma perspectiva de totalidade do
conhecimento socialmente produzido, sendo
capaz de compreender as relagdes existentes entre
0 campo educacional e o campo das relagdes
sociais, econémicas, culturais e politicas em que o
processo  educacional  estd  inscrito. E
compromisso social, portanto, do Curso de
Pedagogia da UFSC a promocéo de uma formacao
tedrico-pratica densa que tendo a pratica educativa
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como ponto de partida a esta ndo se restringe
(UFSC, 2008, p. 10 e 11).

A USJ indica a formagdo para a docéncia, mas considera também
a gestdo em espacos escolares e ndo-escolares. E possivel observar essas
questdes no objetivo do seu Curso de Pedagogia:

Formar profissionais para atuar na docéncia da
Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, na gestdo em unidades e projetos
educacionais escolares e ndo-escolares, nas outras
fungbes do magistério, na produgdo e difusdo do
conhecimento cientifico e tecnoldgico, com énfase
nas areas da préatica de estagio. (Educacdo Infantil,
Anos Iniciais do Ensino Fundamental e Educagéo
de Jovens e Adultos) (USJ, 2007, p. 20).

O Curso de Pedagogia da FMP considera, para além da docéncia
na educacdo basica, a atuacdo dos profissionais no Curso Normal de
nivel médio, a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) e a gestdo nas
instituicdes educacionais, na perspectiva do professor pesquisador,
como é possivel observar em seu objetivo:

Formar profissionais para exercer a docéncia e a
pesquisa na Educacdo Infantil, nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, no Curso Normal em
Nivel Médio, na Modalidade de Educacdo de
Jovens e Adultos, bem como na composicdo de
equipes pedagogicas de institui¢des educacionais
e na produgdo/difusdo dos conhecimentos
correlatos a educagdo formal e ndo formal, em
ambiente escolar e ndo escolar, numa perspectiva
de educador-pesquisador (FMP, 2011, p. 20).

A docéncia na educagdo basica € contemplada em todos os
projetos pedagdgicos e mostra-se como o principal foco do curso da
UDESC. Nos cursos da UFSC, da USJ e da FMP ¢é possivel observar
também a indicagdo para a formagdo docente para a EJA. A gestdo
aparece nos projetos pedagégicos da USJ e da FMP. O professor
pesquisador, base da formacdo do pedagogo apontada nas DCNP
(Resolucdo CNE/CP n°1/2006), € indicado pela UFSC, quando se refere
ao professor como intelectual, pela USJ, que se refere a formacdo do
pedagogo para a producdo e difusdo do conhecimento cientifico e
tecnolégico, e na FMP, que aponta a perspectiva do educador-
pesquisador. A UFSC ainda destaca a formacéo de profissionais para o
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atendimento a pessoas com necessidades especiais. Esses dados nos
ajudam a refletir sobre o enfoque de cada curso.

Para além dos objetivos dos cursos, destacamos a preocupacao da
FMP com a permanéncia de seus alunos nos cursos que oferecem, pois,
ao perceberem que, diante da dindmica que se desenvolvia nos horarios
de aula do curso de Pedagogia (noturno), em que 0s estudantes traziam
seus filhos por ndo ter com quem deixa-los, a instituicdo entendeu que
se fazia necessario acolher estas criangas. Para tanto, foi constituido o
espaco da brinquedoteca para filhos de estudantes do curso, como uma
forma de pensar a permanéncia dos estudantes na universidade,
preocupacdo ja evidenciada em questionario respondido por docente da
UDESC. Essa € uma possibilidade de tentar garantir a presenca do
estudante trabalhador e que tem filhos, no curso superior.

A FMP conta também com projetos desenvolvidos, que atendem
a comunidade e que se constituem como espagos de campo de estagio
do curso de Pedagogia. Na conversa que tivemos com a professora Vera
Regina Lucio, coordenadora do curso de Pedagogia, e professor Perci de
Freitas, diretor académico da FMP, em 16/10/2013, ficou evidente o
comprometimento da instituigdo com a comunidade, por meio de
estagios em escolas publicas do municipio, EJA e cursos de p0s-
graduacdo para professores da rede municipal de Palhoga.

4.1.3 Analise da matriz curricular

Ainda na analise da categoria “condigdes institucionais de
trabalho”, o exame da matriz curricular também constitui elemento
dessa compreensdo. A partir das dimensdes de analise e itens propostos
por Scheibe, Durli e Bombassaro (2009), consideramos as seguintes
questdes: em ‘“Distribuicdo da carga horaria na matriz curricular”,
elegemos 0s itens “carga horaria total” e “tempo de integralizacdo
curricular”. J4 em “Dindmica da organizagdo curricular”, consideramos
os itens “organizacdo da matriz curricular” e “numero de componentes
curriculares”. Em “Os estagios supervisionados e suas énfases”, a
analise foi feita a partir dos itens “carga horaria” dos estagios e as
“especificidades dos estagios”.

Nossa andlise também se sustenta nas questdes levantadas por
Brzezinski (2013, p. 164), ao entender que a organizacdo curricular dos
cursos de graduacdo deve se ancorar em uma base comum nacional,
como matriz de referéncia assentada em principios, dentre os quais esta
“a) unidade teoria e pratica atravessando todo o curso e ndo apenas a
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pratica de ensino e os estagios supervisionados, de modo a garantir o
trabalho como principio educativo na formacao profissional”.

Partimos, portanto, da compreensdo de que a organizacdo da
matriz curricular deve estar organizada em consonancia com as DCNP
de 2006 e distribuir suas atividades praticas ao longo do curso, como
indicativo de condi¢do institucional para o docente mediar a praxis na
formacdo inicial do pedagogo. Atentamos também para que a carga
horaria minima proposta pela legislagdo ndo se torne a carga horéria
méaxima do curso, sendo que sua distribuicdo num tempo maior de
integralizacdo curricular é indicativo de uma condi¢do favoravel de
trabalho para o formador.

Na dimensdo de andlise “Distribui¢do da carga horaria na matriz
curricular”, consideramos inicialmente a “carga horaria total”.

As DCNP de 2006 apontam uma “[...] carga horaria minima de
3.200 horas de efetivo trabalho académico [...]” (BRASIL, 2006, p. 4).
Ao observarmos essa informagdo em relacdo aos cursos de Pedagogia
contemplados por esse estudo, vemos que todos atendem a legislacéo,
cumprindo as seguintes cargas horérias totais: a USJ com 3.218 horas, a
FMP com 3.342 horas, a UFSC com 3.780 horas e a UDESC com 3.852
horas. A UDESC apresenta a maior carga horaria, e a USJ, a menor.

Consideramos que uma carga horaria maior para a integralizacéo
do curso oferece uma possibilidade maior de os docentes mediarem a
praxis na formacdo inicial do pedagogo, realidade esta que se apresenta
especialmente nos Cursos de UFSC e da UDESC.

Na mesma dimensdo de andlise, consideramos também o item
“tempo de integraliza¢do curricular”. Dentre as instituigdes analisadas
por essa pesquisa, a UFSC tem o prazo minimo de nove semestres e
maximo de 17 semestres. Na UDESC, USJ e FMP, o prazo minimo para
a integralizacdo dos cursos é de oito semestres e 0 maximo é de 14
semestres.

Observamos que 0 Curso de Pedagogia da UFSC tem a 22 maior
carga horaria entre 0s cursos € 0 maior tempo minimo e maximo de
integralizacdo curricular, o que indica maior distribuicdo entre os
semestres da carga horéria, se compararmos com o0 Curso da UDESC,
que tem carga horaria maior e menor tempo de integralizagéo curricular
minima. Compreendemos, portanto, que os docentes da UFSC dispdem
de uma organizacao de carga horéria no curso que lhes possibilita mais
tempo e melhor distribuicdo para efetivar suas propostas.

Na dimensdo de analise “Dindmica da organizagdo curricular”,
consideramos os itens “organizacdo da matriz curricular” e “nimero de
componentes curriculares”. Em relagdo a organizacdo da matriz
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curricular, as DCNP de 2006 indicam que as 3.200 horas minimas
devem contemplar a seguinte organizacdo de efetivo trabalho
académico, conforme seu Artigo 7°;

| - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas
como assisténcia a aulas, realizacdo de
semindrios, participagdo na realizacdo de
pesquisas, consultas a bibliotecas e centros de
documentacdo, visitas a instituices educacionais
e culturais, atividades préaticas de diferente
natureza, participacdo em grupos cooperativos de
estudos;

I - 300 horas dedicadas ao Estagio
Supervisionado prioritariamente em Educagéo
Infantii e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, contemplando também outras areas
especificas, se for o caso, conforme o projeto
pedagdgico da instituicéo;

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

Com base no que preconizam as DCNP de 2006, observamos que
a organizagdo curricular dos cursos de Pedagogia da UFSC, UDESC,
USJ e FMP esta pautada em uma distribuicdo da carga horaria em partes
(componentes) assim caracterizados:

Na UFSC, a carga horéria total é de 3.780 horas, sendo que 108
horas sdo destinadas a atividades de cunho artistico-cultural. O curso
organiza-se com 3.276 horas no Nucleo Basico, 396 horas destinadas ao
Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos e 108 horas sdo
realizadas no Nucleo de Estudos Integradores. O Estagio na Educacdo
Infantil tem 216 horas, e para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental
sdo destinadas 144 horas, o que totaliza 360 horas de Estagio
Supervisionado. Considerando-se a Carga Horaria Prética™ de algumas
disciplinas que acontecem a partir da 4° fase do curso, temos mais 86
horas de prética, o que totaliza 446 horas de atividades diretamente
relacionadas a escola de educacao basica.

"8 0 Quadro 4 do projeto pedagdgico do Curso de Pedagogia da UFSC mostra a
distribuicdo da carga horaria pratica nas disciplinas ao longo do curso (UFSC,
2008, p. 40).
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Na UDESC, sdo 2.718 horas em disciplinas obrigat6rias, 306
horas em disciplinas optativas, 360 horas de Estagio Supervisionado,
342 horas destinadas ao Trabalho de concluséo de curso e 126 horas de
atividades complementares.

Na USJ, h4 2.800 horas de atividades formativas, 318 horas de
estagio curricular supervisionado e 100 horas de “Atividades teorico-
praticas de aprofundamento”.

Na FMP, 2.812 horas sdo destinadas aos Estudos Baésicos, 330
horas de Estagio Interdisciplinar e 200 horas de Atividades
Complementares.

A maior carga horaria que contempla a proposta do item | do
Aurtigo 7° das DCNP de 2006 é realizada pela UFSC, com 3.276 horas, e
a menor é oferecida pela USJ, com 2.800 horas, limite estabelecido
pelas DCNP. O Estagio Supervisionado de no minimo 300 horas é
oferecido na UFSC com 360 horas, mais 86 de Pratica como
Componente Curricular, sendo a maior carga horaria entre 0s cursos
analisados. Ja a USJ oferece um estagio de 318 horas, a menor carga
horéaria dos quatro cursos examinados.

Um tempo maior de atividades relacionadas diretamente com a
educacdo basica, por meio de estagios ou atividades praticas previstas
nas PCCs ao longo do curso, ampliam as possibilidades de o formador
mediar a préxis na formacdo inicial do pedagogo. Nesse sentido,
destacamos a carga horéria de estagios e atividades praticas no curso da
UFSC, que é maior do que nos demais cursos, 0 que oferece uma
condi¢do de trabalho diferenciada ao docente que nela atua.

Em relagdo ao item “Numero de componentes curriculares”,
observamos que, de acordo com as DCNP de 2006, o Curso de
Pedagogia deve estar estruturado em trés nucleos, respeitadas a
diversidade nacional e a autonomia pedagdgica das instituices,
conforme o Art. 6°:

I - um nucleo de estudos bésicos que, sem perder
de vista a diversidade e a multiculturalidade da
sociedade brasileira, por meio do estudo acurado
da literatura pertinente e de realidades
educacionais, assim como por meio de reflexdo e
acBes criticas [...]

I - um nucleo de aprofundamento e diversificagdo
de estudos voltado as 4reas de atuacgdo
profissional priorizadas pelo projeto pedagdgico
das instituicbes e que, atendendo a diferentes



201

demandas sociais, oportunizara, entre outras
possibilidades [...]

Il - um nGcleo de estudos integradores que
proporcionard enriquecimento curricular [...]

Com base nesses trés nucleos propostos pelas DCNP de 2006,
verificamos a forma como os quatro cursos de Pedagogia estdo
organizados e constatamos a seguinte configuracdo:

A UFSC organizou seu Curso de Pedagogia em trés Eixos que
indicam os componentes curriculares contemplados: Educacdo e
Infancia, com 684 horas; Organizacdo dos Processos Educativos, com
468 horas; e Pesquisa, com 522 horas".

A matriz curricular do Curso de Pedagogia da UDESC é
constituida por disciplinas de carater obrigatdrio, disciplinas optativas e
atividades complementares distribuidas nos trés eixos de formacéo:
Educacdo, Sociedade e Cultura; Teoria e Prética Pedagdgica; e
Diversificagdo e Aprofundamento dos Estudos, conforme especificado
no seu PPP (UDESC, 2010, p. 9).

O PPP do Curso de Pedagogia da UDESC tem uma imagem que
materializa a organizacdo do curriculo do curso que é constituido por
trés eixos, e que tem a docéncia como eixo articulador, e é a base da
identidade do Curso:

™ Ver Quadro 1 do projeto pedagégico do Curso de Pedagogia da UFSC
(UFSC, 2008, p. 20)



202

Figura 1: Organizac&o do Curriculo do Curso de Pedagogia da UDESC em 2010

Teoria e

[\

agao e
dos Estudos

Fonte: UDESC, 2010, p. 7

Compreendemos, a partir dessa imagem, que a docéncia estd
presente como fundamento de cada um dos trés eixos do curso, e que
eles também se articulam entre si.

Com o eixo “Educacdo, Cultura e Sociedade”, que nas DCNs de
2006 caracteriza-se como “Estudos Basicos”, o curso propde “[...]
auxiliar o futuro pedagogo na compreensdo do mundo atual — fugindo
do ‘presentismo’ de analises — a partir de um trabalho que envolva
compromissos éticos, politicos e sociais” (UDESC, 2010, p. 8).

Ao eixo “Teoria e Pratica Pedagogica” ¢ atribuido o papel
integrador no curriculo, além de contemplar conhecimentos dos Estudos
Basicos. Nele estdo inseridas disciplinas obrigatorias, além do Estégio
Curricular Supervisionado, “[...] voltadas aos saberes tedrico-praticos
relacionados a profissdao”. (UDESC, 2010, p. 8). O curso oferece 4
disciplinas de “Praticas Educativas”, em diferentes fases do curso, com
0 carater integrador, 0 que de certo modo contempla a proposta de
articular teoria e pratica ao longo de todo o curso.

Em “Diversificacdo e Aprofundamento de Estudos” acontecem as
disciplinas optativas, relacionadas “com areas de pesquisa e exceléncia
académica do curso de Pedagogia da UDESC” (UDESC, 2010, p. 8).
Estas disciplinas vinculam-se aos grupos de pesquisa, nucleos e ao
Programa de Pds-Graduacdo (Strictu Senso) da instituicdo. Neste eixo
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também estdo as “Atividades Complementares™ previstas pelas DCNP
de 2006.

Na USJ, a matriz curricular esta organizada por areas, com carga
horaria distribuida nas fases do curso. De acordo com o PPC, “[...] o
curso serd construido através de uma estrutura curricular na qual as
disciplinas se aglutinam por areas de conhecimento e se articulam, a
partir de um trabalho interdisciplinar” (USJ, 2007, p. 23). Sdo 288 horas
de Filosofia (8,91%); Psicologia e Sociologia tém cada uma, 216 horas
(6,68%); Histdria tem 180 horas (5,57%); Pedagogia tem 972 horas
(30,06%); Pesquisa tem 180 horas (5,57%); Estagio com 324 horas
(10,02%); Docéncia com 300 horas (9,28%); ao TCC sdo destinadas 324
horas (10%); e Outras disciplinas tém carga horaria de 234 horas
(7,24%). Essa distribuicdo pode ser visualizada no quadro das paginas
22 e 23 do Projeto Pedagdgico do Curso (USJ, 2007).

A FMP organiza sua matriz curricular conforme a distribuicdo da
carga horaria, que se apresenta em trés partes: Estudos Basicos,
previstos nas atividades tedrico-praticas constantes nas unidades
curriculares distribuidas nos oito semestres, o Estagio Interdisciplinar e
as Atividade Complementares. As Atividades Complementares deverdo
propiciar experiéncias de Aprofundamentos de Estudos diversificados e
significativos para a formacdo académica. Nessa parte do curso sdo
previstas as seguintes a¢oes:

[...] visitas de estudos a institui¢des educacionais e
culturais, participagdo em pesquisa, atividades
culturais e pedagoégicas, participagdo em eventos,
cursos de formacdo pedagdgica, Projetos
desenvolvidos em Unidades Escolares, ONG’s ¢
outras instituicbes com atividades escolares e ndo
escolares (FMP, 2011, p. 23- 24).

Essas 200 horas de atividades complementares tedrico-praticas de
aprofundamento em areas especificas de interesse dos alunos podem ser
feitas por meio de iniciacdo cientifica, extensdo ou monitoria.

Observamos que, em relagdo a organizagdo da matriz curricular,
0s projetos pedagégicos da UFSC e da UDESC aproximam-se da
estrutura em ndcleos proposta pelas DCNP (2006), de modo a articular
teoria e préatica durante todo o curso, o que oferece ao formador melhor
condicdo para mediar a praxis na formacéo do pedagogo.

Na dimensdo de analise “Os estagios supervisionados e suas
&nfases”, centramos nosso olhar nos itens “carga horaria” dos estagios e
nas “especificidades dos estagios”.
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Compreendemos que 0 estagio organiza um momento
fundamental da constituicdo da profissionalidade dos professores em
formacgdo, devidamente mediado pelo seu formador. Para tanto, é
necessario que o formador estabeleca aproximacgao com a escola béasica.
Nesse sentido, André e Hobold (2013, p. 193) compreendem que as
“[...] parcerias com os professores das escolas de educacdo basica sdo
fundamentais para que 0S formadores consigam
‘materializar/concretizar’ os contetidos académicos”, e que a
transposicdo didatica acontece quando o formador consegue
exemplificar/aproximar os contedos as situagfes e contextos praticos
de trabalho.

No item “carga horaria dos estdgios”, articulamos o tema com a
andlise das especificidades do estagio. Observamos que, no Curso de
Pedagogia da UFSC, o Estagio Curricular privilegia a docéncia na
Educagdo Infantil, com 216 horas, ficando para os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental 144 horas, além das 86 horas de Pratica como
Componente Curricular (PCC), que ocorrem durante as disciplinas a
partir da 4¢ fase. A PCC é considerada Carga Horaria Pratica® de
algumas disciplinas, o que totaliza 446 horas de pratica, a maior carga
horaria no contexto dos demais cursos. Especificamente o Estagio em
Educacdo Infantil ocorre na 72 fase, e o dos Anos Iniciais do EF
acontecem na 82 fase, lembrando que o curso é composto por 9 fases.

O Estagio Curricular no Curso de Pedagogia da UDESC esta em
consonancia com as DCNP de 2006, que enfatizam o exercicio da
docéncia na Educagdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental (modalidade regular e de Educacdo de Jovens e Adultos).
O estagio tem um total de 360 horas, distribuidas entre o terceiro e o
sétimo semestres do Curso.

No Curso de Pedagogia da USJ, o Estagio Curricular tem 318
horas, e 0 curso prioriza a Educacgdo Infantil (6 fase), os Anos Iniciais
do Ensino Fundamental (72 fase) e a Educacdo de Jovens e Adultos (82
fase).

Na FMP, séo oferecidos trés estagios interdisciplinares: o Estagio
Interdisciplinar 1 —, Anos Iniciais; o Estadgio Supervisionado Il -
Educacdo Infantil; e o Estagio Supervisionado Il — Gestdo, em que é
cobrada uma frequéncia de 100%, e ocorrem na 5% 62 e 72 fases do
curso. O estagio interdisciplinar é considerado o eixo de todas as

% O Quadro 4 do projeto pedagdgico do Curso de Pedagogia da UFSC mostra a
distribuicdo da carga horaria pratica nas disciplinas ao longo do curso (UFSC,
2008, p. 40).
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unidades curriculares e, conforme o PPC, “[...] instituindo-o como
tempo/espaco de anélise-reflexiva acerca da complexidade das praticas
institucionais e das acOes praticadas pelos seus profissionais em uma
perspectiva de subsidiar o académico-estagiario no desvelamento do seu
campo de atuacéo profissional” (FMP, 2011, p. 64).

Observamos que nos cursos de Pedagogia da UFSC e da UDESC,
0s estagios e a insercdo dos académicos no espaco da escola acontecem
em fases mais iniciais do curso do que na USJ e na FMP. Na UFSC, ha
insercdo dos estudantes na escola a partir da 42 fase com a PCC, e na
UDESC, ja na terceira fase. Na USJ, porém, isso acontece na 62 fase e
na FMP, na 5% fase. Reiteramos, entretanto, que a unidade teoria e
pratica deve permear todo o curso e ndo apenas as disciplinas de estagio.
Constata-se que na UFSC e na UDESC hd um tempo maior de
aproximacéo direta com a escola no desenvolvimento do curso, tanto
pela carga horaria maior de estagio e PCC quanto pelas fases em que
acontecem, o que favorece as condicdes institucionais de trabalho do
docente formador no sentido de mediar a praxis nesse curso.

Este indicativo aponta que, como condicdo de trabalho
institucional, os formadores da UFSC e da UDESC dispGem de uma
organizacgdo curricular que lhes permite uma maior possibilidade de
mediagdo da préxis na formacéo inicial do pedagogo.

A partir da andlise das matrizes curriculares, observamos que,
mesmo diante da legislacdo, que prevé carga hordria minima para o
desenvolvimento do Curso de Pedagogia, a UFSC e a UDESC se
destacam com aproximadamente 500 horas a mais do que as DCNP
(2006) orientam como carga horéria total do curso. Isso significa ndo
tornar 0 minimo exigido o maximo possivel para a instituicdo. Uma
formag8o que garanta qualidades minimas ao exercicio profissional do
futuro pedagogo estd também pautada na compreensdo de que é
necessario tempo para a sua consolidacdo. As duas universidades
destacam-se também por apresentarem uma estrutura organizacional
mais préxima da indicacdo das DCNP (2006) e suas aproximacdes com
a escola ao longo do curso. No entanto, apenas a FMP indica o estagio
para a Gestdo, orientacdo expressa também nas DCNP (2006).

A analise da matriz curricular dos cursos de Pedagogia contribuiu
também de certa forma para explicitar as condicdes institucionais de
trabalho do docente formador de pedagogos.
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4.1.4 Situagao funcional dos formadores

Ainda a categoria de analise “condigdes institucionais de
trabalho” contemplamos a andlise da situagdo funcional dos formadores.
Os dados apresentados nessa etapa do estudo foram captados pelo
questionario enviado e respondido pelos formadores, a partir de um item
especifico que contemplou as seguintes questdes: situacdo
funcional/trabalhista do formador; atuacdo em outra atividade
profissional além da docéncia no magistério superior, por tipo de
atividade; nucleo de atuacdo dos docentes, em relagdo ao que é proposto
pelas DCNP de 2006; tempo para discussfes coletivas sobre as
propostas realizadas no curso; atuagéo dos docentes em outros cursos de
graduacdo e na pos-graduacdo; participacdo em eventos de divulgacdo
cientifica e, por fim, o tempo de vinculagdo com a instituicdo em que
atua e no magistério superior.

A andlise da situacdo funcional dos formadores também tem
como objetivo compreender a condicdo institucional de trabalho de que
0 docente dispde para realizar as suas propostas no Curso de Pedagogia.

Em relacdo a situagdo funcional/trabalhista dos formadores,
pudemos observar que na UFSC, 72,7% dos docentes que responderam
ao questionario sdo efetivos, na UDESC, 82,3%, na USJ 38,9% e na
FMP sdo 21,4%. A maior incidéncia de docentes contratados em caréater
temporéario ou ndo efetivo ocorre nos dois cursos municipais, ambos
criados recentemente, em 2005, e que estdo em processo de ampliacdo
do seu quadro profissional.
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Gréfico 8: Situacdo funcional/trabalhista dos docentes do Curso de Pedagogia
da UFSC, UDESC, USJ e FMP em 2013
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Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP em 2013.
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André e Hobold (2013, p. 194) levantam o questionamento sobre
o tipo de vinculacdo do docente com a instituicdo e apontam-no como
um indicador de qualidade no trabalho desenvolvido: “Como um
sistema de contratacdo por horas (professores horistas) é possivel o
professor melhorar a qualidade do seu trabalho?”.

Nessa categoria, configura-se uma melhor condicdo de trabalho
entre os docentes da UFSC e da UDESC, instituicGes mais antigas e que
tém a maioria do seu quadro de docentes efetivos. Ao mesmo tempo,
esses dados indicam alguma precarizagdo do trabalho entre os docentes
da USJ e da FMP que, sem vinculo efetivo, ndo dispdem de carga
horéria para o desenvolvimento de Pesquisa e Extensdo, e, muitas vezes,
precisam ter outro trabalho para complementar sua renda.

Nessa perspectiva, observamos que entre o0s docentes
respondentes, 21 tém outra atividade profissional (29,6%) além da
docéncia no ensino superior, como podemos observar no Grafico 9:
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Gréafico 9: Docentes do Curso de Pedagogia da UFSC, UDESC, USJ e FMP
atuantes em outra atividade profissional, além do magistério superior, em 2013
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Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP em 2013.
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Dentre as quatro instituigdes analisadas, os docentes dos cursos
da USJ e da FMP sdo os que mais mostraram possuir um outro trabalho,
além da docéncia superior, certamente por terem contratos temporarios
nessas instituicbes. A baixa remuneragdo para 0s professores
horistas/temporérios pode também configurar uma demanda por outra
fonte de renda, o que indica precarizagdo das condi¢des de trabalho por
parte da instituic&o.

Dentre as atividades desenvolvidas pelos docentes, além do
magistério superior, arrolamos as seguintes: danca, consultoria, designer
instrucional, atuacdo em clinica de psicologia, professor da educacdo
basica, assessoria de extensdo, coordenacdo pedagdgica, Secretaria
Municipal de Educagdo, Tutor em EaD e professor particular de inglés,
consultoria na area de gestdo escolar, assessor do CEE/SC, Coordenador
de polo UAB, corretor de redaces e revisdo de textos, diretor de escola
de educacdo basica, técnico em educacdo, regente de corais, consultoria
na area de gestdo escolar.

Todas as demais atividades desenvolvidas além do magistério
superior relacionam-se com a educagdo, nos seus diferentes niveis e
modalidades, seja pela atividade docente, por servicos de apoio ou em
6rgdo publico relacionado a ela.

Quando analisamos a vinculagdo dos docentes formadores aos
nucleos propostos pelas DCNP de 2006, observamos situagdes distintas
entre as institui¢fes analisadas.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Pedagogia
(DCNP de 2006) organizam o Curso de Pedagogia em trés nucleos,
respeitadas a diversidade nacional e a autonomia pedagdgica das
instituicGes, a saber: | - um nucleo de estudos basicos, Il - um ndcleo de
aprofundamento e diversificacdo de estudos e 1l - um nucleo de estudos
integradores. Apenas 0s projetos pedagdgicos dos cursos de Pedagogia
da UFSC e da UDESC ja contemplam essa organizacdo, entdo
apresentamos os dados sobre o nicleo ao qual os docentes se vinculam
ou ndo, em cada um dos quatro cursos analisados.
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Gréafico 10: Nucleo em que os docentes do curso de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP atuam, em 2013
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Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP em 2013.

Nessa questdo, indicada pelo Gréfico 10, observamos que, apesar
de as DCNP de 2006 apontarem que o projeto pedagdgico do Curso de
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Pedagogia de cada instituicdo deveria ser elaborado a partir dessa
Resolucdo, no prazo maximo de 1 ano a contar da data de sua
publicacdo, conforme indicado em seu Art. 11, § 1° “O novo projeto
pedagogico devera ser protocolado no drgdo competente do respectivo
sistema ensino, no prazo maximo de 1 (um) ano, a contar da data da
publicagdo desta Resolugdo”, e tendo em vista que 0S projetos
pedagogicos dos cursos de Pedagogia das 4 instituicdes analisadas
foram elaborado ap6s as DCNP (2006), um percentual significativo dos
docentes, 43,7% indicaram que ndo possuem essa identificacdo.
Ressaltamos que os projetos pedagdgicos dos cursos da UFSC e
UDESC apresentam uma organizacdo com base no que preveem as
DCNP, a partir dos trés nicleos sugeridos, mas com outra nomenclatura.
Nesses dois cursos, os docentes apresentam maior identificacdo em
relacdo aos nucleos, conforme observado no Gréfico 10.

Em relacdo ao tempo de discussdo coletiva sobre as propostas
feitas pelos formadores no Curso de Pedagogia, encontramos dados
contraditérios no interior das instituicfes estudadas. O trabalho coletivo
é considerado para Contreras (2002) e Névoa (2009) como um dos
fatores que interferem na profissionalidade dos professores, e, na analise
sobre os docentes formadores de pedagogos, esta questdo mostra-se
relevante na medida em que é possivel, nestes momentos, construir um
trabalho coletivo e melhor articulado no Curso de Pedagogia. Com base
no questionario, obtivemos resultados que indicam o tempo de uma a
guatro horas mensais, para discussdes coletivas sobre os trabalhos
desenvolvidos, nimeros que foram apontados pela maioria dos docentes
de todos os cursos pesquisados.
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Gréafico 11: Tempo aproximado de discussdo coletiva sobre os trabalhos
desenvolvidos nos cursos de Pedagogia da UFSC, UDESC, USJ e FMP que
atuam em outro curso de graduacdo, em 2013
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Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP em 2013.

Chama-nos a atencdo o fato de as respostas individuais serem
diferentes entre os docentes de um mesmo curso, em todas as
instituicbes, pois se efetivamente ha momentos de discussdo coletiva e
que acontecem entre o conjunto de todos os docentes, as respostas
deveriam convergir. Em todas as institui¢des temos docentes indicando
gue ndo ha momentos de discussdo coletiva, 0 que consideramos um
dado que prejudica a constituicdo da profissionalidade dos docentes e
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consequentemente dos pedagogos em formacdo e interfere nas
condicdes institucionais de trabalho dos formadores.

Dentre os docentes respondentes, 30 (42,2%) atuam em outro
curso superior, conforme indicado pelo Grafico 12:

Grafico 12: Docentes do Curso de Pedagogia da UFSC, UDESC, USJ e FMP
que atuam em outro curso de graduagdo, em 2013
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Mio [7]

FMP

Sim [7]

Sim; 30

Anélise do conjunto
N3o; 41

Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP em 2013.

Observamos que entre os formadores da UFSC, UDESC e FMP
essa realidade estd mais presente, com maior nimero de docentes
atuantes em outros cursos de graduacdo. Dentre 0s cursos citados pelos
formadores da UFSC estdo: Ciéncias da Religido, Letras — Libras,
Geografia, Educacéo Fisica e Historia, sendo que a UFSC néo oferece o
curso de Ciéncias da Religido, o que indica que o docente atua em outra
instituicdo também. Na UDESC foram indicados os cursos de Historia,
Biblioteconomia e Geografia, fato que se justifica, pois a Faculdade de
Educacdo (FAED) da UDESC, onde acontece o Curso de Pedagogia,
oferece também estes trés outros cursos. Na USJ os cursos citados pelos
professores que atuam, para além do Curso de Pedagogia, sdo Ciéncias
da Religido, Biblioteconomia, Letras e Administracdo, sendo que a
prépria USJ oferece apenas os cursos de Administracdo e Ciéncias da
Religido, ou seja, o docente que atua no curso de Biblioteconomia e
Letras o faz fora da USJ. Na FMP foi citado apenas o curso de
Administracdo, oferecido pela mesma instituicdo, apesar de 50% dos
docentes indicarem que atuam em outro curso.

Podemos observar que a maioria dos docentes dos cursos de
Pedagogia da UFSC, UDESC, USJ e FMP que atuam em outros cursos
de graduacdo o fazem na mesma instituicdo, com excecao de trés cursos
citados anteriormente.
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Dentre os 30 docentes que atuam em outro curso de graduagéo
além da Pedagogia, 23 atuam na licenciatura e oito atuam no
bacharelado, considerando-se que um docente atua na licenciatura e no
bacharelado ao mesmo tempo, conforme a distribui¢éo do Quadro 2:

Quadro 2: Tipo de curso em que os docentes atuam, além do Curso de
Pedagogia, por instituicdo em 2013

Curso UFSC UDESC uUsJ FMP Total
Licenciatura 9 5 4 5 23
Bacharelado 1 3 2 2 8

Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP em 2013.

Consideramos que a atuagdo dos docentes em outros cursos de
licenciatura amplia seu olhar sobre a escola de educagdo bésica e
contribui para que possam mediar a praxis em ambos 0s cursos.

Na andlise dos dados da atuacdo dos docentes formadores de
pedagogos na pés-graduacio®, observamos que a UFSC e a FMP tém
grande parte de seus formadores vinculados como docentes nesse nivel
de ensino.

Na UFSC, 54,5% dos docentes (12 de 22) atuam em cursos de
Pés-Graduagdo em todos os niveis, da Especializacdo ao Pos-
Doutorado, sendo que o destaque maior esta na atuacdo no Mestrado (10
docentes). Essa situagdo deve, portanto, ser analisada no contexto da
tradi¢do da P6s-Graduacdo do CED/UFSC, que foi criada em 1974 com
um Curso de Especializacdo. Em 1984 teve reconhecimento do
Mestrado em Educacdo e, em 1994, do Doutorado em Educacéo, tendo
sido, até 2012, o Unico programa de pos-graduacdo em educacdo com
oferta de vagas nos dois niveis, em Santa Catarina, conforme ja vimos.

Na USJ, temos apenas 16,7% (3) dos docentes atuando na Pds-
Graduacéo, somente em nivel de Especializacéo, e na FMP temos 71,4%
(10) dos docentes que atuam na Pds-Graduacdo, também em nivel de
Especializacdo. Destacamos que a Pos-Graduacdo em nivel de
Especializacdo na FMP é uma atividade permanente na instituicdo, em
que sdo oferecidos os cursos de Alfabetizacdo e Letramento, Gestdo
Escolar, Gestdo Empresarial, Gestdo Publica, Gestdo de Pessoas,
Responsabilidade Social com Gestdo de Projetos e Psicopedagogia,

8 Nao obtivemos dados referentes & atuacéo dos formadores da UDESC na p6s-
graduacao, pois esta questdo ndo estava no questionario.
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todos relacionados aos cursos de Graduacdo oferecidos pela faculdade
(Pedagogia, Administracdo e Turismo).

A participacdo dos docentes como formadores também na pos-
graduacdo pode ser considerada sob dois aspectos: positiva porque
implica em aprofundar ainda mais questfes cientificas relacionadas ao
campo educacional, e negativa, no sentido de que o0s docentes
encontram-se cada vez mais envolvidos com as varias tarefas das
instituicdes, que vdo desde 0 ensino, a pesquisa, a extensdo e a pos-
graduacdo a composicdo de bancas e comissdes para amparar
burocraticamente a instituicdo. Neste sentido, compreendemos que 0s
professores efetivos estdo ainda mais sobrecarregados, pois faz parte de
suas atribuigdes participar de todas essas atividades.

A participacdo em eventos de divulgacdo cientifica é considerada
um aspecto que contribui para a formacdo e atuagdo dos formadores de
pedagogos, pois essa atividade constitui-se em um tempo/espago
importante para divulgar e conhecer a producdo cientifica no campo
educacional. Portanto, consideramos também a participacdo dos
docentes em eventos cientificos na &rea da educagdo. Podemos observar
gue entre os docentes da UFSC e da UDESC, esta realidade é mais
intensa do que na USJ e FMP, com um ndmero maior de docentes
participantes e maior variedade de eventos citados, como se pode
verificar no Grafico 13:
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Gréfico 13: Participagdo do docente do Curso de Pedagogia da UFSC, UDESC,
USJ e FMP em eventos cientificos na &rea da educagéo
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Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP em 2013.
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Entre os docentes da UFSC, para além dos eventos indicados no
questionario, foram citados 0 EDUCERE, o Congresso Iberoamericano
de Educacdo Matematica, o Encontro Nacional de Educacéo
Matematica, o Congresso Nacional sobre Modelagem na Educacdo
Matemética, o XXIX ALAS, o Ill GRUPECI, o NetEducation, o
EBEM, e apenas um docente respondeu que ndo participou de nenhum
evento.

Na UFSC, 4 docentes ndo marcaram nenhuma alternativa. Dentre
os “Outros” eventos, destacou-se a participacdo dos docentes em:
Fazendo Género, Género, Sexualidade e Educacdo, Eventos de
Educacdo Matematica, Coluhmbe (Portugal), Pedagogia para a
Autonomia (Portugal), Redestrado (Macei¢), Congresso Internacional
em Educacdo, em Porto, Portugal, COLE (Congresso de Leitura do
Brasil), Coléquio Educom, Coldquio Edusex, Férum Paulo Freire,
Seminéario Internacional de El, Forum de Pesquisas em El.

Na USJ foram citados o EDUCERE, a ANPOF (Associacdo
Nacional de Pds-graduacdo em Filosofia), o Férum Mundial, e um
docente afirmou que ndo participou de nenhum evento. Na FMP, os
docentes indicaram a Anpuh, o Seminario Aulas conectadas
FAED\UDESC, o Educar +20, e 0 EDUCERE.

Os eventos citados pelos docentes da UFSC contemplam
discussfes nacionais e internacionais em educagdo e areas afins, o que
na USJ e FMP se apresenta de forma a se restringir, na sua maioria, a
eventos nacionais ou locais. Essa realidade pode evidenciar as
possibilidades financeiras e de disponibilidade de tempo que cada
instituicdo oferece aos seus docentes para a participacdo nesse tipo de
atividade. Com contratos temporarios e com a necessidade de ter outra
atividade profissional para além da docéncia superior, os docentes da
USJ e FMP estdo em uma condicdo de trabalho que limita suas
possibilidades de participacéo.

Outro fator importante a ser considerado nessa analise é a
classificacdo de cada uma das instituicdes que abrigam os cursos de
Pedagogia, e que tém exigéncias diferenciadas. As universidades, nesse
caso a UFSC e a UDESC, caracterizam-se pela indissociabilidade das
atividades de ensino, de pesquisa e de extensdo. S&o instituicdes
pluridisciplinares de formacdo dos quadros profissionais de nivel
superior, de pesquisa, de extensdo que se caracterizam por producdo
intelectual institucionalizada. Devem ter um terco do corpo docente com
mestrado ou doutorado e um terco do corpo docente em regime de
tempo integral. JA 0s centros universitarios sdo instituicdes de ensino
superior pluricurriculares, abrangendo uma ou mais 4&reas do
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conhecimento, que se caracterizam pela exceléncia do ensino oferecido,
comprovada pela qualificacdo do seu corpo docente e pelas condicGes de
trabalho académico oferecidos a comunidade escolar. Todas as
instituicdes sdo registradas originalmente como faculdades, e séo
credenciadas como universidade ou centro universitario se atenderem as
prerrogativas de autonomia e com padrdo satisfatorio de qualidade.
Essas caracteristicas das instituicdes sdo dadas pelo decreto n° 5.773, de
2006, e implicam em condicdes de trabalho distintas para os formadores
gue nelas atuam.

O tempo de atuacdo do formador na instituicdo e no ensino
superior também sdo elementos importantes para a compreensdo das
suas condigdes institucionais de trabalho.

O tempo de vinculagdo dos docentes dos cursos de Pedagogia na
instituicdo na qual atuam e no ensino superior configura um quadro
especifico para a andlise das condicdes de trabalho.
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Gréfico 14: Tempo de atuacdo do docente dos cursos de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP na instituicdo, em 2013
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Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP em 2013.

Podemos observar que, na UFSC, a maioria dos docentes tem
menos de 5 anos de vinculo com esta institui¢do, no entanto, a maioria
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deles é efetivo, de acordo com o Grafico 8, o que indica que
recentemente houve concurso publico de ingresso nessa instituicdo. Este
é um fator de qualidade para a atuagdo do formador.

Na UDESC, a maioria dos docentes atua na instituicdo ha mais de
10 anos, e também sdo efetivos, conforme o Grafico 8. Nesta instituicdo
soma-se a vinculagdo efetiva de trabalho com um tempo de atuacéo
maior, 0 que permite considerar que ha uma trajetéria longa de
vinculacdo destes docentes com 0 magistério superior e em especial na
mesma instituicdo. Essa condi¢do lhes permite o desenvolvimento de
projetos mais amplos e de maior aprofundamento, que podem estar
vinculados a educagdo béasica, 0 que amplia suas possibilidades de
mediagdo da préxis.

Observamos que na USJ e FMP, assim como na UFSC, a maioria
dos docentes atua na instituicdo ha menos de cinco anos. No entanto, a
condicdo dos docentes dos dois primeiros cursos difere em muito das
condicdes dos formadores da UFSC quando, associamos a analise a
efetividade do trabalho dos docentes. Na USJ e na FMP temos a maioria
dos docentes com contrato temporario, o que indica precarizagdo do
trabalho, pois muitos precisam procurar formas complementares de
renda, e, portanto, podem ndo permanecer por muito tempo na
instituicéo.

Em relacdo ao tempo de atuagdo no ensino superior, vemos que
h& uma vinculacdo de prazo maior com esse nivel de ensino do que com
a instituicdo onde atuam os formadores.
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Gréfico 15: Tempo de atuacdo do docente dos cursos de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP no ensino superior, em 2013
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Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP em 2013.

Observamos que o Gréafico 15 aponta para uma trajetéria de
vinculacdo de grande parte desses docentes (47,9%) com este nivel de
ensino por um tempo maior de 10 anos. Na USJ e FMP percebemos que
a maioria dos docentes tem vinculagdo com o ensino superior por menos
de 10 anos, fato que se associa a idade menor desses docentes e a
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recente criacdo dessas institui¢cfes. O maior tempo de vinculagdo com o
ensino superior como docentes faz com que os formadores atuantes na
UFSC e na UDESC tenham maiores possibilidades de intervengdo junto
aos pedagogos em formacao.

A situacdo funcional dos formadores nas quatro instituicbes
analisadas permite compreender elementos de suas condigOes
institucionais de trabalho. Os docentes da UFSC e da UDESC possuem
melhores condigBes ao ter, em sua maioria, contratos efetivos, ndo
possuir outra atividade profissional, vincular-se aos nucleos propostos
pelas DCNP de 2006, atuar em outros cursos de graduagdo e, em
especial para os docentes da UFSC, atuar na pds-graduacdo, participar
com maior intensidade e variedade de eventos de divulgacao cientifica e
possuir um tempo maior de vinculagdo com a instituicdo ou com o
ensino superior.

O conjunto de itens que compde a analise da categoria “condi¢des
institucionais de trabalho” permite-nos inferir que os formadores da
UFSC e da UDESC dispdem de melhores condicdes instituicionais para
desenvolver suas propostas do que os formadores da USJ e da FMP.
Primeiramente porque essas duas instituicbes tém um tempo maior de
existéncia (desde a década de 1960), e consolidaram, ao longo do tempo,
espacos de ensino, pesquisa e extensdo, também por constituirem-se
como universidades, além do seu quadro de docentes efetivos. Seus
projetos pedagogicos aproximam-se mais da proposta das DCNP, que
indicam a relacdo da formacéo com a educacdo bésica ao longo de todo
0 curso, e organizam-se em torno dos ndcleos propostos.

Em relacdo a organizacdo da matriz curricular, esses dois cursos
(UFSC e UDESC) tém maior carga horaria para a integralizacdo do
curso, além de maior carga horaria destinadas aos estagios e PCCs, o
que favorece a articulagdo da formacéo com a escola de educacéo bésica
e amplia as possibilidades de o formador mediar a praxis.

A situacdo funcional dos formadores evidenciou que, entre 0s
docentes da UFSC e da UDESC, ha maior nimero de efetivos, que ndo
possuem outra atividade profissional. Vinculam-se aos nucleos
propostos pelas DCNP de 2006 e atuam em outros cursos de graduagéo.
Em especial, os docentes da UFSC atuam na pés-graduacéo, participam
com maior intensidade e variedade de eventos de divulgacdo cientifica e
possuem um tempo maior de vinculagdo com a instituicdo ou com o
ensino superior, como ja mencionamos.
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4.2 CONDIC}@ES DE TRAJETORIA INDIVIDUAL DE FORMAGCAO
E ATUACAO  PROFISSIONAL DOS FORMADORES
RELACIONADA A EDUCACAO BASICA

A categoria “condi¢des de trajetéria individual de formagdo e
atuacdo profissional dos formadores relacionada a educagdo basica”
contempla a andlise do percurso formativo académico de cada formador,
assim como de sua atuagéo profissional.

Por meio de dados objetivos em relacdo a formacdo académica
dos formadores na graduacgdo, especializacdo, mestrado e doutorado, o0s
quais foram coletados no questionario aplicado junto aos docentes,
pudemos observar se a formacdo académica dos formadores se relaciona
com a educagdo ou com a area de Ciéncias Humanas, conforme
classificacdo da Capes. Essa relacdo é indicativa de que o formador
possui elementos de formagao para mediar a praxis na formacéo inicial
do pedagogo.

Também por meio do questionario, obtivemos dados sobre a
atuacdo profissional dos formadores, especificamente no que diz
respeito a educagdo bésica. Ter atuado nesse nivel de ensino amplia as
possibilidades de o formador atuar no Curso de Pedagogia numa
perspectiva mais proxima da escola. Também o desenvolvimento de
projetos de Pesquisa e Extensdo com a tematica educacdo basica
possibilita ao formador ampliar o seu conhecimento sobre essa realidade
para mediar a praxis na formacao inicial do pedagogo.

Os dados serdo apresentados de forma conjunta em relagéo a cada
aspecto analisado, com o objetivo de que possamos visualizar as
aproximac0es e distanciamentos dos dados obtidos em cada instituicéo.

4.2.1 Formag&o Académica

A formacdo académica dos formadores é considerada no interior
da categoria de analise “condi¢des de trajetoria individual de formagdo e
atuacdo profissional dos formadores relacionada a educagio basica”.

Consideramos que um dos fatores fundamentais na constituicio
da profissionalidade dos docentes é a sua formacdo. Para a atuacdo no
Curso de Pedagogia, a qualidade de sua vinculagcdo com as discussdes
cientificas na area da educacdo podem ser analisadas a partir de sua
formagdo em nivel de graduagdo, em Pedagogia, € dos cursos de pds-
graduacdo realizados pelos docentes (se estdo vinculados a area da
educacdo). No entanto, é importante considerarmos que a educagdo
compde a area de Ciéncias Humanas da Capes. E preciso lembrar
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também que essa area contempla as questdes relacionadas a Filosofia, a
Teologia, a Sociologia, a Antropologia, a Arqueologia, a Histdria, a
Geografia, a Psicologia e a Ciéncia Politica, pois estas também
compdem a area das Ciéncias Humanas. Dessa forma, entendemos que
pela sua formacdo académica, os docentes constituem elementos para
mediar a praxis na formacdao inicial do pedagogo, mas principalmente
depende da sua vinculacao a cursos relacionados a educagdo ou a grande
area de Ciéncias Humanas.

Observamos que, em relacdo a graduacdo, a maioria dos docentes
tem formacdo em cursos das Ciéncias Humanas, mas podemos ver que
ha docentes formados em Fisica e Matematica (Ciéncias Exatas e da
Terra), Fonoaudiologia e Educagdo Fisica (Ciéncias da Saude), Letras
(Linguistica, Letras e Artes) e Direito, Comunicacdo Social e
Administracdo (Ciéncias Sociais Aplicadas). Apenas o Curso de
Educacéo Fisica (USJ e FMP) e Direito (UFSC) séo 0 2° curso de cada
docente, além da formacdo em Pedagogia.

Gréafico 16: Formacdo académica dos docentes do Curso de Pedagogia da
UFSC, UDESC, USJ e FMP em nivel de Graduagédo, em 2013
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Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP em 2013.

Verificamos, também, que 32 docentes tém graduacdo em
Pedagogia, ou seja, 45,1%, por isso podemos inferir que grande parte
deles teve em sua formacdo inicial conteldos e questdes importantes
acerca da educacdo, em especial sobre a educacdo basica, pois todos
esses profissionais foram formados com a intencdo de que atuassem
nesse nivel de ensino, ainda que as habilitagBes dirigissem muitos deles
as questdes burocraticas e administrativas da escola.

No que diz respeito ao curso de Especializacdo, 43 docentes
respondentes (60,6%) afirmaram que possuem este curso, como
podemos observar no Grafico 17:
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Gréafico 17: Docentes do Curso de Pedagogia da UFSC, UDESC, USJ e FMP
que possuem curso de Especializagdo, em 2013
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— Mao [3]

FMP

Anélise do conjunto Sim; 30
Nao; 41

Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP em 2013.

A maioria dos docentes da UDESC (76,5%) e da FMP (78,6%)
realizaram curso de Especializagdo, mas entre os docentes da UFSC,
apenas 45,4% responderam afirmativamente. Foram seguidos pela USJ,
que registrou 50% de respostas positivas ao item focalizado.

Na UFSC, a pouca quantidade de docentes com Especializa¢do
pode estar relacionada ao fato de terem uma formacdo académica mais
elevada, em nivel de Doutorado, por exemplo. Ja na USJ e na FMP, que
contam com docentes de menor titulagdo, a maioria Mestres, tém sua
maior adeséo a cursos de Especializagao.

As areas em que os docentes realizaram o curso de
Especializacdo sdo, entre os docentes da UFSC, Gestéo de Organizacgdes
educacionais e inovacdo tecnoldgica, Educacdo a distancia, Gestdo de

Defesa  Civil, Especializacio em  Orientacdo  Educacional,
Especializacdo em Metodologia de Ensino das Séries Iniciais e
Educagéo Infantil, Educacéo Matematica, Fundamentos

Psicopedagdgicos do Ensino, Especializacdo em Danca Cénica, Estudos
curriculares em Educacdo, Educacdo inclusiva, Coordenacdo
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pedagégica, Educacdo, Novas Tecnologias e Educacdo, Metodologia do
Ensino.

Entre os docentes da UDESC, os cursos de Especializagdo se
deram nas areas de Fundamentos do Magistério, Metodologia do Ensino
Superior, Linguagem, Educacdo Sexual, Gestdo da Educacdo a
Distancia, Texto e Gramatica, Orientacdo Educacional, Educacdo e
Linguagens e Fundamentos da Educacéo.

Na USJ, os docentes que realizaram Especializagdo fizeram-no
nas areas de Metodologias de atendimento a crianca e ao adolescente em
situacdo de risco social, Préticas pedagdgicas interdisciplinares,
Alfabetizacdo nas diferentes linguagens, Recursos Humanos, Docéncia
no Ensino Superior, MBA em Gestdo Académica e universitéria,
Psicopedagogia Institucional, Didatica do Ensino Superior, Educacéo a
Distancia, Gestdo de Processos, Servico Social, Recursos Humanos,
Midias na Educagdo, Metodologia de Ensino.

Ja na FMP, as areas de concentracdo dos cursos de
Especializacdo realizados pelos docentes sdo: Gestdo Escolar e
Metodologia de Ensino, Séries Iniciais, Educagdo Infantil e Séries
Iniciais, Educagdo Ambiental, Gestdo Escolar e Metodologias do Ensino
Interdisciplinar, Gestdo Educacional, Orientacdo Pedagdgica e
Supervisdo Escolar, Neuropsicopedagogia e Educagdo Especial, Gestdo
de Pessoas, Didatica e Interdisciplinaridade, Psicopedagogia
Institucional, Didatica do Ensino Superior, EaD, Gestdo de Processos,
Psicologia da Infancia, Administracdo Escolar, Orientacdo Educacional,
Metodologia do Ensino Interdisciplinar, Capacitacdo de pessoas,
Regéncia - Especializagdo em Docéncia, Mdasica Ritual e
Psicopedagogia Clinica e Institucional.

Podemos inferir que todos 0s temas em que ocorreram 0S CUrsos
de Especializagdo realizados pelos docentes dos cursos de Pedagogia da
UFSC, UDESC, USJ e FMP sdo pertinentes a atuacdo neste curso
superior e contribuem para a formagdo do pedagogo com base no que
preveem as DCNP (2006), inclusive aqueles relacionados aos recursos
humanos, ja que o documento aponta que para a formacdo do licenciado
em pedagogia, ¢ também central a “[...] participagdo na gestdo de
processos educativos e na organizacdo e funcionamento de sistemas e
institui¢des de ensino” (BRASIL, 2006, p. 1).

Os dados sobre a formacdo académica dos formadores em nivel
de Mestrado mostraram que, dentre os 71 respondentes, apenas 1
docente da FMP ndo possui esse curso. 39 dos 71 docentes que
responderam ao questionario (54,9%), ou seja, a maioria realizou-o na
area de Educacdo, como mostram os dados dos Graficos 18:
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Gréfico 18: Area do curso de Mestrado realizado pelos Docentes do Curso de
Pedagogia da UFSC, UDESC, USJ e FMP em 2013
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Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP em 2013.

As demais areas em que os docentes realizaram seus mestrados
foram Psicologia, Interdisciplinar em Ciéncias Humanas (Liberal
Studies), Educacdo Especial, Histoéria, Literatura Brasileira, Educacdo
Fisica, Sociologia Politica, Antropologia, Antropologia Social,
Psicologia, Filosofia e Linguistica, Etica e Filosofia Politica, Historia,
Educacdo Cientifica e Tecnoldgica, Sociologia Politica, Filosofia,
Linguistica, Historia, Administracdo, Psicologia, Educacdo Musical.
Destacamos que apenas as formacGes em Linguistica, Literatura,
Educacdo Fisica e Administracdo ndo fazem parte da area de Ciéncias
Humanas. As duas primeiras fazem parte da area de Linguistica, Letras
e Artes; Educacdo Fisica é da éarea de Ciéncias da Saude; e
Administracdo faz parte da area de Ciéncias Sociais Aplicadas,
conforme a Tabela de areas da CAPES (2012). Educagdo Musical ndo
esta contemplada em nenhuma das areas.

A maioria dos docentes, portanto, realizou seu curso de Mestrado
na Educacdo (54,9%), sendo que, 27 deles, fizeram-no na area de
Ciéncias Humanas (38%), apenas quatro fizeram o Mestrado em outras
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areas (5,7%), e um ndo cursou Mestrado (1,4%). Podemos inferir que os
docentes possuem formacdo em nivel de Mestrado, o que Ihes
possibilitou elementos para mediar a praxis na formagao do pedagogo.
A formacdo académica dos formadores em nivel de Doutorado
demonstrou uma situacdo distinta em relacdo ao curso de Mestrado. Do
total de 71 docentes, 32,4% deles ndo possuem Doutorado, 29,5% tém
Doutorado em Educagdo, 33,8% fizeram Doutorado em outro curso, que
ndo a educacdo e 4,3% deles estdo com o curso em andamento, em
Historia.
Gréfico 19: Area do curso de Doutorado realizado pelos Docentes do Curso de
Pedagogia da UFSC, UDESC, USJ e FMP em 2013
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Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC,

UDESC, USJ e FMP em 2013.
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Dentre aqueles que ndo fizeram o curso de Doutorado em
Educacédo (33,8%), fizeram-no nas éreas de Ciéncias da Comunicag&o,
Psicologia, Letras, Ciéncias Sociais, Engenharia de Producdo, Midia e
Conhecimento, Linguistica, Interdisciplinar em Ciéncias Humanas,
Ciéncias da Comunicacdo e Ciéncias Sociais, Sociologia Politica,
Historia, Filosofia, Interdisciplinar em Ciéncias Humanas, Linguistica,
Sociologia e Interdisciplinar, sendo que os cursos de Doutorado em
Ciéncias da Comunicac¢do, Letras, Engenharia de Producdo, Midia e
Conhecimento e Linguistica ndo fazem parte das Ciéncias Humanas.
Apenas 5 cursos de Doutorado ndo estdo relacionados as Ciéncias
Humanas.

Observamos que os maiores indices de docentes com Doutorado
encontram-se nos cursos da UFSC e da UDESC, sendo que a maior
quantidade de docentes doutores em Educacdo se concentra ha UFSC,
com 13 dos 22 docentes, seguidos pela UDESC, com 6 de seus 17
docentes, e a USJ e a FMP contam, cada uma, com apenas um docente
doutor em educagdo. Com isto podemos inferir que o Curso de
Pedagogia da UFSC dispde de um numero maior de docentes que
possuem formacao em nivel de doutorado, especialmente em educacéo,
para mediar a praxis.

No entanto, ndo podemos deixar de considerar a questdo
institucional na composi¢do do quadro de docentes. A UFSC e a
UDESC, como instituicdes mais antigas, abrigam também a maior
guantidade de docentes efetivos e com maior idade, o que se relaciona
com seu maior nivel de formagdo académica. J& a USJ e a FMP, criadas
recentemente, possuem a maioria de seus docentes com contratos
temporarios € com menor faixa etaria, 0 que de certa forma determina
sua menor titulagao.

Diante dos dados obtidos em relacdo a formacdo académica dos
docentes, podemos inferir que, da graduacdo aos estudos em nivel de
po6s-graduacdo, a maioria realizou sua formacdo na area de Ciéncias
Humanas, em especial na Pedagogia e em educacdo, situacao esta que se
modifica na medida em que se eleva o grau de formacdo, pois ha uma
dispersdo maior entre as areas.

Isto significa que a maioria dos docentes possui formagao
académica que lhes proporcionou conhecimentos da area das Ciéncias
Humanas, e uma parcela consideravel dos formadores teve acesso a
formagdo diretamente relacionada a educacdo. Apesar de encontrarmos
situacBes distintas nas quatro instituicdes em relacdo ao nivel de
formagdo de seus docentes e as areas nas quais realizaram esta
formagdo, na UFSC e na UDESC estd a maioria dos formadores com
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titulacdo de doutorado, e em especial na educacdo, o que é indicativo
também de maiores possibilidades de intervencdo desses docentes na
mediacdo da praxis na formacéo inicial de pedagogos.

4.2.2 Atuacdo profissional relacionada a educacgéo béasica

Na andlise da trajetéria desses docentes, uma categoria
importante a ser analisada ¢ a sua “Atuacdo profissional na educagdo
basica”, ainda contemplada pela categoria de analise “condi¢cdes de
trajetoria individual de formacéo e atuacdo profissional dos formadores
relacionada a educacdo basica”. Como vimos nas propostas de Schon, o
profissional reflexivo tem, na atividade pratica do seu trabalho, as
referéncias para refletir e reelaborar suas intervencfes. N6voa (2009)
também discorre sobre a vincula¢do da formagdo de professores com a
escola, com a préatica a qual se destina sua formacdo. Na medida em que
conhece a realidade da educagdo bésica, entendemos que o docente
amplia suas possibilidades de atuacdo como formador de pedagogos.
Reiteramos que, nos termos de Contreras (2002), ndo basta o professor
refletir somente sobre a sua pratica, mas é necessario que considere
guestdes mais amplas e que envolvem aspectos sociais e econémicos da
sociedade na qual se insere, e também aspectos politicos sobre a sua
profissdo, em busca da profissionalidade.

Nesse sentido, observamos que 85,9% dos docentes do Curso de
Pedagogia da UFSC, UDESC, USJ e FMP atuaram ou atuam na
educacdo basica, na sua maioria como professores, fato que demonstra
sua relacdo com a escola de educacdo bésica para a qual formam
professores (Gréafico 20).
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Gréfico 20: Docentes do Curso de Pedagogia da UFSC, UDESC, USJ e FMP
que atuaram ou atuam na educagdo bésica, em 2013
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Analise do
conjunto

Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP em 2013.

Observamos que a maior incidéncia de docentes que ja atuaram
ou atuam na educacdo basica estdo na USJ (94,4%) e na FMP (85,7%),
gue se caracterizam por um corpo docente com menor formagéo
académica, idade mais jovem e por contratos temporarios. Este fato lhes
possibilita elementos para mediar a praxis na formacdo inicial de
pedagogos.

Dentre os 61 docentes que responderam que j& atuaram ou atuam
na educacdo béasica, 31 deles (43,7% do total de 71 docentes
respondentes) informaram que tiveram relagdo com esse nivel de ensino
por mais de 10 anos, e destacamos um docente da UFSC com 25 anos de
experiéncia e um docente da FMP que tem 33 anos de atuacdo na
educacdo basica. O Grafico 21 demostra essa situacéo:

Gréfico 21: Tempo de atuacdo dos docentes do curso de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP na educagdo basica, em 2013
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Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP em 2013.

Esses indicadores nos mostram a relagdo de grande parte dos
docentes dos cursos de Pedagogia com a educacdo basica, o que
consideramos um dos elementos de qualidade na formacdo, pois
demonstra vinculagdo dos docentes com a escola. Ao conhecer a
educacdo bésica, o docente formador dispde de elementos para a
mediacédo da praxis no Curso de Pedagogia.
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Quando questionados sobre o nivel da educacdo basica na qual
atuaram, observamos situacOes distintas em relacdo aos docentes dos
quatro cursos, de acordo com o Gréfico 22:

Gréfico 22: Nivel de atuagdo dos docentes do curso de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP na educagao basica, em 2013
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Educacao Infantil
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Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP em 2013.

Na UDESC e na USJ, destacou-se a atuagdo dos docentes no
Ensino Médio, e na UFSC e na FMP a atuacdo nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental ficou em maior evidéncia. No entanto, se
juntarmos o0s atuantes nos anos finais do EF e Ensino Médio, veremos
que sdo maioria na UDESC e USJ, o que caracteriza uma formacéo
docente na graduagdo em outras licenciaturas, que ndo a Pedagogia. Ja
na UFSC e na FMP a atuacdo na educacdo infantil e nos anos iniciais é a
indicacdo da maioria dos docentes.

Dentre as fungdes exercidas pelos docentes dos cursos de
Pedagogia da UFSC, UDESC, USJ e FMP na educacéo basica, destaca-
se a de um professor, em que 50 docentes (70,4%) exerceram essa
funcéo, conforme o Grafico 23. Nessa questdo era possivel marcar mais
de uma opcao, de acordo com as fungdes exercidas.
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Gréfico 23: Funcdo dos docentes do Curso de Pedagogia da UFSC, UDESC,

USJ e FMP, enquanto atuantes na educagdo bésica
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Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP em 2013.

Formar pedagogos na perspectiva de quem ja foi ou é professor
na educacdo basica amplia as possibilidades de mediar a praxis na
formacéo inicial. Conhecer a realidade escolar sob o olhar do trabalho
cotidiano, dessa realidade tdo cheia de “agoras”, ¢ uma grande
possibilidade que o formador tem de estabelecer vinculo com a
educacdo bésica e atuar nessa perspectiva.

Também relacionada a categoria de analise “condi¢des de
trajetéria individual de formacédo e atuacéo profissional dos formadores
na educacdo basica” esta o desenvolvimento de projetos de Pesquisa e
Extensdo com tematicas da educacéo basica.
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Em relacdo as atividades classicas da universidade, quais sejam, 0
desenvolvimento do Ensino, da Pesquisa e da Extensao, conforme LDB
9394/96, Art. 52°. “As universidades sdo instituicdes pluridisciplinares
de formacdo dos quadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de
extensdo ¢ de dominio e cultivo do saber humano [...]”,
consequentemente, para além do ensino, aos docentes do ensino superior
sdo atribuidas atividades no desenvolvimento da Pesquisa e da
Extensdo. Esta exigéncia mostra-se como uma possibilidade de articular
0 ensino superior e a formacéo de professores com a educacdo basica,
guando acontecem projetos tanto de pesquisa como de extensdo
vinculados a esse nivel de ensino. Por outro lado, as instituicbes
credenciadas como faculdades e centros universitarios, como é o caso da
USJ e da FMP, ndo sdo obrigadas legalmente ao desenvolvimento
dessas atividades, ainda que seu credenciamento como universidade va
depender dessas iniciativas também.

De acordo com o previsto, fizemos o levantamento entre 0s
docentes do Curso de Pedagogia da UFSC, UDESC, USJ e FMP para
verificar a relacdo destes profissionais com projetos relacionados a
educacdo basica e observamos que 62% dos respondentes, ou seja, 44
docentes, ja desenvolveram algum projeto de Pesquisa com tal
temética (Gréfico 24).

Gréfico 24: Desenvolvimento de projeto de Pesquisa pelos docentes dos Cursos
de Pedagogia da UFSC, UDESC, USJ e FMP com a tematica educacéo basica

——— Mo [6]

UFSC

Sim [16]




246

UDESC
— Mo [g]
uslJ
Sim [10]
" Nao [7]
FMP
Sim [7]

Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP em 2013.

Observamos que na UFSC e na UDESC ha um maior nimero de
docentes que realizam ou realizaram projetos de Pesquisa com essa
tematica. Isso se deve em parte ao fato de que sdo universidades, em
parte porque reconhecem a importancia de se envolver com questfes
que fardo parte de sua docéncia em cursos de formagéo de professores.

Entre o grupo de docentes da UFSC que desenvolveu projeto de
Pesquisa sobre a educacdo basica, em que foram realizadas 31
pesquisas, a area mais explorada foi a de “Praticas Pedagogicas”, com
14 projetos. Na UDESC, a area de maior concentragdo foi ‘“Praticas
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Pedagogicas”, com 11 docentes realizando estudos com essa tematica.
Na USJ, dos 11 projetos realizados, seis sdo na area de “Curriculo”. Ja
na FMP, dentre os 10 projetos mencionados, trés aconteceram na area de
“Praticas Pedagbgicas” e trés na area de “Tecnologias”. Lembramos que
nessa questdo era possivel marcar mais de uma opg¢éo, entdo um docente
pode ter desenvolvido mais de um projeto.

Em relagdo ao tempo em que as pesquisas foram realizadas,
observamos que na UFSC grande parte dos projetos foi concluida nos
Gltimos cinco anos. Na UDESC e na USJ, a maioria dos projetos esta em
andamento. Na FMP, a maioria foi finalizada ha cinco anos ou mais.

Da mesma forma consideramos 0s projetos de Extensdo
desenvolvidos pelos docentes, e foi possivel observar que 59,1% deles
ja desenvolveram a tematica educacdo basica, conforme o Grafico 25.
Apenas trés docentes ndo responderam a esta questao.

Gréfico 25: Desenvolvimento de projeto de Extensdo pelos docentes do Curso
de Pedagogia da UFSC, UDESC, USJ e FMP com a temética educagéo bésica
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Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP em 2013.

Novamente observamos que entre os docentes da UFSC e da
UDESC ha um numero maior de projetos de Extensdo desenvolvidos
com a temaética educacdo basica. Também entendemos que o principal
fator determinante dessa realidade & que eles estdo em instituicbes
classificadas como universidades.

Entre o grupo de docentes que desenvolveu projetos de
Extensao sobre a educacdo basica, a area mais explorada na UFSC foi a
de “Praticas Pedagogicas”, com 13 dos 30 projetos. A mesma coisa
aconteceu na UDESC, com 10 projetos dentre os 22. A é&rea de
“Curriculo” foi a mais explorada na USJ, com trés projetos dentre os
nove existentes. Na FMP aconteceram trés projetos de Extensdo com a
teméatica da educacdo bésica, sendo que um deles foi na area de
“Praticas Pedagogicas”, outro na area de “Tecnologias” e um na area de
“Relagbes étnico-raciais”. Conforme ja indicamos a respeito dos
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projetos de Pesquisa, nessa questdo também era possivel marcar mais de
uma opcao.

Na UFSC e na FMP, a maioria dos projetos de Extensdo com a
tematica educacdo basica foi concluido nos ultimos cinco anos, sendo
gue na UDESC e na USJ a maior parte esta em andamento.

Diante das quest@es relacionadas ao desenvolvimento de projetos
de Pesquisa e Extensdo com a tematica educacdo bésica, observamos
gue ha producéo dos docentes nas quatro instituicdes, sendo os docentes
da UFSC e da UDESC os mais produtivos. Essa configuracéo justifica-
se principalmente por dois fatores: primeiro porque a maioria dos
docentes dessas duas instituicbes tem vinculo efetivo de trabalho, e
segundo, porque ambas as IES sdo instituicBes classificadas como
universidades, as quais, por lei, devem ter producdo intelectual nos
campos da Pesquisa e da Extensdo.

Os docentes da UFSC e da UDESC possuem, portanto, mais este
elemento para mediar a praxis na formacéo inicial de pedagogos, uma
vez que desenvolvem seus projetos com a tematica educacdo basica.

A partir dos dados que compdem a categoria de andlise
“condigdes de trajetoria individual de formagdo e atuagdo profissional
dos formadores relacionada a educagdo basica”, verificamos que a
grande maioria dos formadores (85,9%) possui experiéncia direta, como
profissionais da escola de educacao bésica, o que favorece a constitui¢do
de elementos para suas intervengdes numa perspectiva proxima a escola
na formacg&o oferecida. Destacamos que essa realidade é mais presente
entre os docentes da USJ (94,4%) e da FMP (85,7%), sendo que, na
UFSC, temos 81,8%, €, na UDESC, 82,3% dos formadores que atuaram
em algum momento de sua trajetéria como profissionais da educagdo
basica. Nesse item, os dois primeiros cursos, ambos municipais, sdo
favorecidos pela condicdo de seus formadores.

A realizacdo de projetos de Pesquisa e Extensdo com a tematica
“educacdo basica”, no entanto, ¢, em sua maior parte, devida aos
docentes da UFSC (72,7% realizaram Pesquisa e 81,8% deles realizaram
Extensdo) e da UDESC (64,7% realizaram Pesquisa e 70,6% Extensao).
Na USJ e na FMP essa realidade é distinta, sendo que na USJ, apenas
55,5% realizaram Pesquisa, e 50% realizaram Extensdo. Na FMP, 50%
dos docentes realizaram Pesquisa e apenas 21,4% deles realizaram
Extensdo com essa tematica. Essa situacdo favorece aos professores
formadores da UFSC e da UDESC, os quais, por meio de seus
conhecimentos sobre a escola de educacdo basica, ttm mais condicdes
de mediar a préaxis na formagéo inicial do pedagogo.
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4.3 OPINIAO DOS FORMADORES

A categoria “opinido dos formadores” contemplou as
representacdes dos formadores no que diz respeito a relacdo teoria e
pratica no Curso de Pedagogia. Essas questdes procuram evidenciar
alguns elementos para a compreensdo das representacbes que 0S
formadores possuem a respeito do curso em que atuam, e se existem
condi¢des favoraveis para articular o conhecimento tedrico e pratico.

As questdes relacionadas a categoria “A relacdo teoria e pratica
no Curso de Pedagogia” foram inseridas no questionario, mesmo com a
compreensdo de que elas podem ndo expressar de forma objetiva
questdes tdo amplas e polémicas sobre os cursos de Pedagogia. Essa &,
pois, apenas uma possibilidade de captar a opinido dos docentes em
relacdo as questdes propostas. Ressaltamos que nem todos os docentes
responderam a todas as questdes desse conjunto, o que implica em
momentos de analise de um conjunto menor de respostas em alguns
momentos.

Elencamos quatro afirmativas sobre a relacdo teoria e pratica no
Curso de Pedagogia, com o objetivo de que os docentes manifestassem
sua concordancia ou discordancia a respeito delas. Pautados no que
compreendemos por uma praxis como fundamentacdo dos processos de
formagdo inicial de professores e como elemento de constituicdo da
profissionalidade desses profissionais, o docente se mostra como
articulador desses aspectos nos cursos de Pedagogia. Sua opinido
mostra-se relevante no contexto da organiza¢do dos cursos com vistas a
atender a este objetivo.

Entre as préximas quatro questdes, o docente deveria marcar o
indicador que mais se aproximasse de sua opinido sobre as afirmativas.
Um docente da USJ ndo respondeu a este conjunto de perguntas, pois
argumentou que essa ndo é a sua area.
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Gréafico 26: Opinido dos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC, UDESC,
USJ e FMP em relacéo as condigdes que o curso oferece para articular a teoria a
pratica na educacéo basica

Afirmativa: O curso de Pedagogia da condicdes ao pedagogo para
articular a teoria a pratica na educagéo basica.
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Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP em 2013.
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Nos quatro cursos pesquisados, observamos que a maioria dos
docentes (85,9%) “concorda ou concorda fortemente” com a afirmacéo
de que o curso em que atua oferece uma formacgéo que articula a teoria a
pratica na educacdo béasica. Esse é um indicativo de que o docente
compreende que a formacdo oferecida ao futuro pedagogo estd pautada
na praxis como fundamento do curso.

Observamos, no entanto, que em todas as instituicbes ha docentes
que discordam dessa afirmativa, o que pode ser indicativo de problemas
na articulagdo teoria e pratica. Na sequéncia, ha uma questdo em que 0s
docentes, quando discordam da afirmativa, indicam as razdes por que 0
fazem, ao considerar que o curriculo do curso ndo contempla a
pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos necessarios a formagéo
do pedagogo.

Os docentes também manifestaram sua opinido quando
perguntamos se a ampliagdo da carga horéria (CH) do estagio, nas
DCNP de 2006, trouxe maior impacto na articulacdo teoria e préatica
para a formacéo do pedagogo.

Gréfico 27: Opinido dos docentes da UFSC, UDESC USJ e FMP em relacdo a
ampliacdo da CH do estagio e seu impacto na articulagio teoria e préatica para a
formac&o do pedagogo, 2013

Questdo: A ampliacdo da CH do estagio nas DCNP trouxe maior
impacto na articulacdo teoria e pratica para a formagéo do pedagogo?
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FMP
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Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP em 2013.

A maioria dos docentes da UFSC, USJ e FMP considera que a
ampliacdo da CH de estagio no Curso de Pedagogia trouxe impacto na
articulacdo teoria e pratica dessa formacdo. Na UFSC, seis docentes
discordam dessa afirmacgdo e, na FMP, dois. Isto pode indicar também
gue ndo é somente pelo estagio que a relacdo teoria e pratica se efetiva.
E preciso mediar a préxis durante todo o curso, em todas as disciplinas e
atividades oferecidas.

Quando indicamos a afirmativa de que as teorias pedagogicas
possibilitam compreender e participar da dindmica da sala de aula da
educacdo basica, 87,3% dos docentes concordam ou concordam
fortemente, ou seja, acreditam que € possivel estabelecer didlogo para a
compreensdo da realidade da escola a partir do conhecimento das teorias
pedagdgicas, como podemos observar no Grafico 28:

Gréfico 28: Opinido dos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC, UDESC,
USJ e FMP em relagdo a possibilidade de as teorias permitirem aos futuros
professores compreender e participar da dinamica da sala de aula da educagdo
bésica
Afirmativa: As teorias pedagogicas possibilitam aos futuros professores
compreender e participar da dindmica da sala de aula da educacao
bésica.
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Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP em 2013.

7% (5) dos docentes discordam ou discordam fortemente dessa
afirmacao.

André e Hobold (2013), ao comentar sobre o valor dado a préatica
pelos estudantes dos cursos de licenciatura, indicam que h& uma
crescente desvalorizagdo dos conteldos tedricos pela maioria dos
estudantes. Dizem isso com base nos depoimentos desses estudantes,
gue trazem importantes perspectivas de trabalho para os formadores: “a
importancia da contextualizagdo dos contetdos tedricos; a necessidade
de trabalhar o que esta nas ementas; a importancia de dar sentido e valor
aquilo que ¢ ensinado; e a disponibilidade para ouvir os estudantes”
(ANDRE; HOBOLD, 2013, p. 193). E necesséario que os formadores
contextualizem os contetidos tedricos e, para tanto, é necessario que
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disponham de elementos construidos por suas condicdes de trabalho e
por suas condic@es individuais de formacéo e atuacéo profissional.

A partir desse indicativo, devemos nos perguntar: Qual é o grau
de contextualizagdo dos conteldos tedricos feito por docentes que
discordam serem conhecimentos tedricos 0s que permitem compreender
e participar da dindmica da sala de aula da educacdo bésica? E
necessario, nesse contexto, que os formadores materializem mais a
teoria para 0s académicos, ou seja, aproximem mais 0s contetdos da
realidade escolar, de acordo com André e Hobold (2013).

Com o objetivo de articular a formacdo de professores com a
realidade da educacdo basica ao longo do curso, a Resolugcdo CNE/CP 2,
de 2002, instituiu a carga horaria dos cursos de licenciatura, de
graduacdo plena, de formacdo de professores da educagdo basica em
nivel superior, e atribuiu 400 horas de Pratica como Componente
Curricular (PCC), vivenciadas ao longo do curso, em seu Art. 1°
Paragrafo I, no contexto das 2.800 horas, nos quais a articulacdo teoria-
pratica seja garantida.

De acordo também com as DCNP para o Curso de Pedagogia
(Resolucdo CNE/CP 1/2006), no nucleo de estudos integradores, uma
das questbes levantadas é a de que essa etapa do Curso de Pedagogia
proporcionara enriquecimento curricular, o que compreende a
participagdo em “atividades praticas, de modo a propiciar vivéncias, nas
mais diferentes areas do campo educacional, assegurando
aprofundamentos e diversificacdo de estudos, experiéncias e utilizacdo
de recursos pedagdgicos” (BRASIL, 2006, p. 4). Nesse sentido,
levantamos a questdo: as PCCs cumprem sua finalidade de aproximar o
Curso de Pedagogia da educacdo bésica? Observamos o seguinte
resultado, apontado pelo Gréfico 29:
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Gréafico 29: Opinido do docente dos cursos de Pedagogia da UFSC, UDESC,
USJ e FMP em relagdo as PCCs estarem cumprindo sua finalidade de aproximar
0 Curso de Pedagogia da educagao basica

Afirmativa: A PCC - Pratica como Componente Curricular - esta
cumprindo sua finalidade de aproximar o curso de Pedagogia da
educacdo bésica.
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Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP em 2013.

Para a maioria dos docentes (71,8%, ou seja, 51 docentes), ha o
entendimento de que as PCCs cumprem sua finalidade de aproximar o
Curso de Pedagogia da educacdo basica. No entanto, dentre as quatro
instituicbes pesquisadas, observamos que entre os docentes da UFSC ha
maior discordancia de que as PCCs cumprem sua finalidade de
aproximar o curso da educacdo basica, sendo que nesse curso as PCCs
estdo inseridas nas disciplinas desde a 42 fase e correspondem a um
crédito delas.

Podemos inferir que as PCCs aproximam o Curso de Pedagogia
da escola ao longo do curso, e que este é um fator relevante na formacgéo
dos pedagogos, pois ndo restringe o olhar sobre a educacdo bésica e a
escola apenas as Ultimas fases do curso, como vinha acontecendo
anteriormente. A formacgdo de pedagogos deve estar inserida na escola
ao longo do curso, o que proporciona diferentes olhares e
entendimentos, que podem ainda ser ampliados e aprofundados nessa
parceria que se estabelece.

Para além das quatro afirmativas que procuraram contemplar
aspectos relacionados a teoria e pratica no Curso de Pedagogia,
perguntamos aos formadores se o Curso de Pedagogia em que atuam
contempla a pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos para a
formag&o do pedagogo. Em relagdo a isso, pudemos observar que 81,7%
dos docentes responderam afirmativamente a essa questao.

Gréfico 30: Opinido do docente dos cursos de Pedagogia da UFSC, UDESC,
USJ e FMP em relagdo ao curriculo do Curso de Pedagogia

Na sua opinido, o curriculo do Curso de Pedagogia contempla a
pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos para a formacéo do
pedagogo?

——MNig [5

UFC
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Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP em 2013.

No entanto, 18,3% dos docentes dizem que ndo e explicitaram
seus argumentos no sentido de pensar questdes a serem reavaliadas no
curso em que atuam. As consideragdes dos docentes registradas no
guestionario podem ajudar a compreensdo e a reflexdo sobre as questdes
ainda ndo enfrentadas na formacdo do pedagogo, apontando algumas
possibilidades de mudancgas: formacdo distante da realidade escolar;
falta de momentos de discussGes coletivas entre 0s docentes do curso;
uso das tecnologias; pouco tempo destinado as disciplinas, dada a
profundidade dos assuntos; diversidade de projetos em disputa e atuagdo
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em funcéo das correntes da moda. Um docente indicou que “[...] ha um
avanco significativo, mas ainda insuficiente para a formacéo efetiva do
professor”.

Essas questdes vdo ao encontro das discussdes ja levantadas
nesse estudo e que constituem a profissionalidade tanto do pedagogo
guanto do seu docente formador.

A distancia que a formacéo tem da realidade escolar é um dos
problemas apontados por cinco docentes que responderam ao
guestionario. Uma formacdo mais proxima a realidade da escola €
apontada por Schon e Névoa (2009) como fundamental para que o
professor tenha condigdes de refletir e constituir um repertério que Ihe
possibilite agir no seu trabalho, e essa se mostra como uma
possibilidade de melhorar a formacdo dos professores, em especial dos
pedagogos. Os registros de cinco docentes indicam essa problematica:

Acredito que os conceitos, aplicados na teoria sdo
distantes da realidade com que o profissional vai
se deparar, nas situaces do cotidiano escolar
(Docente da UFSC).

H& que se ampliar o entendimento sobre as
funcbes sociais da escola, 0 que reverbera na
pratica docente futura, em articulagdo com a
realidade escolar nacional, campo de atuacdo dos
futuros professores (Docente da UFSC).

[...] De todo modo, entendo que a politizagdo do
futuro pedagogo, associado a uma pratica coerente
e consequente no “chdo da escola” se faz urgente
hoje em dia. As disciplinas precisam estar mais
bem articuladas e o curriculo ndo pode ficar refém
de conteudos descontextualizados ou de ementas
pouco claras e pouco propositivas (Docente da
UFSC).

O curso esta fora da realidade da sala de aula.
Deveria ter um foco maior nas praticas docentes.
A atual carga horéaria/estrutura dos estagios €
insuficiente (Docente da FMP).

Percebo a inseguranca dos académicos com
relagdo a pratica de ensino (Docente da FMP).

A utilizacdo das tecnologias de forma equivocada é indicada por
um docente como fator de desarticulagdo entre a formacdo e a realidade
do trabalho a ser exercido:
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As questbes de tecnologia, ndo estdo sendo
tratadas com o real valor dentro do contexto da
educacdo, deixando em muitos momentos 0s
académicos & margem do movimento que ocorre
em todos os espacos do mundo do trabalho
(Docente da UFSC).

Como dificuldade, também é apresentada a questdo da
organizacdo do curso, a qual destina pouca carga horaria as disciplinas
complexas e de temas relevantes, que acabam por ndo dar conta do
minimo de conhecimento a ser trabalhado para o efetivo exercicio
profissional do pedagogo. Essa situacdo é apontada por quatro docentes,
e pode ser melhor tratada com a ampliacdo da carga horéria do curso,
que permita um maior aprofundamento de questdes essenciais para a
pratica docente. Brzezinski chama nossa atencdo no sentido de que a
legislacdo vigente, que estipula uma carga horaria minima para o Curso
de Pedagogia (DCNP, 2006), ndo se torne a carga horaria maxima na
organizagao curricular dos cursos, situacao frequentemente observada.

O tempo que tenho para discutir os contetdos e
métodos de Matematica que TODO pedagogo
deve saber ndo arranha a superficie da
necessidade. Seria preciso MUITO mais tempo
(Docente da UFSC).

As disciplinas basilares acontecem junto ao
estagio, os alunos ficam sobrecarregados e nédo
aprofundam seus conhecimentos (Docente da
uUsJ).

O curriculo deve ser reformulado, privilegiando o
estagio (Docente da USJ).

Faltam disciplinas relacionadas a questdo da
diversidade e de género (Docente da FMP).

Um docente indicou uma questdo importante relacionada aos
formadores de pedagogos, a que diz respeito ao pouco tempo para
discussOes coletivas sobre o trabalho desenvolvido. Tais momentos,
para Contreras (2002), No6voa (2009) e Vaillant (2003) séo
fundamentais para o desenvolvimento da profissionalidade desses
professores. A ampliacdo dos espacos de discussdo e a construgdo
coletiva do trabalho de formar pedagogos sdo indicativos de que pode
haver melhor articulacdo entre o que prevé o projeto pedagdgico do
curso e o que os docentes efetivamente estdo realizando nas aulas. Essa
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é uma possibilidade de aprofundar questdes ainda nédo trabalhadas ou de
ndo se deter nelas, caso ja tenham sido amplamente discutidas, evitando
que haja repeticdo ou que algum tema fique sem ser adequadamente
trabalhado:

Pela falta de articulacdo entre as/os docentes do
curso na reflexdo sobre o PPP e por ndo acontecer
momentos de socializacdo dos planejamentos. Por
uma énfase em algumas &reas em detrimento de
outras. Por preconceitos tedricos entre alguns
docentes (Docente da UFSC).

A diversidade de projetos em disputa no interior da universidade
publica e a forte vinculacdo de alguns docentes as correntes da moda
também sdo indicados como fatores que dificultam a formacdo dos
pedagogos.

Como estamos numa universidade publica, onde
h& muitos projetos em disputa, nenhum curso
consegue atender todas as demandas necessarias,
0 mesmo ocorrendo com 0 curso de pedagogia
(Docente da UFSC).

Pois se prende a correntes e teorias da moda, ou
da comunidade predominante (Docente da
UDESC).

Um docente relatou que ndo tinha elementos para falar sobre as
PCCs, mas indicou as contribui¢Bes da sua disciplina para a formagéo
inicial de pedagogos:

A parte de que posso falar, pois é a minha area,
ndo é contemplada, como exemplo posso citar a
disciplina de Produgdo Textual, primordial para
um futuro profissional que vai trabalhar com a
escrita constantemente. Sobre as demais areas ja
ndo posso falar, pois ndo conheco (Docente da
us)).

Apesar das indicacfes de que ha elementos de formacgdo e
atuacdo profissional necessarios para que os docentes possam mediar a
praxis na formacdo inicial de pedagogos, ha questdes relevantes a esse
respeito que ainda precisam ser consideradas para ampliar as
possibilidades de articulagdo entre a formacdo inicial de pedagogos e a
escola de educacdo basica.
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Na categoria de andlise “opinido dos formadores”, que
contemplou as representa¢fes dos formadores no que diz respeito a
relacdo teoria e pratica no Curso de Pedagogia, observamos que a
maioria dos docentes tem a compreensdo de que o curso oferece
condicdes para i) articular teoria e pratica na educa¢do bésica; ii) que a
ampliacdo da CH do estagio tem impacto na articulagdo teoria e préatica
para a formacdo do pedagogo; iii) que as teorias pedagdgicas
possibilitam compreender e participar da dindmica da sala de aula da
educacdo basica, e iv) que as PCCs - Praticas como Componente
Curricular - estd cumprindo sua finalidade de aproximar o curso de
Pedagogia da educacdo béasica. Esses sdo indicativos de que os cursos de
Pedagogia estudados contemplam uma formac&o que tem a praxis como
fundamento.

Questdes relevantes, no entanto, apareceram como fundamentais
para serem consideradas na formag&o inicial dos pedagogos e que dizem
respeito a aspectos que ainda precisam ser enfrentados: formagéo
distante da realidade escolar; falta de momentos de discussdes coletivas
entre os docentes do curso; uso das novas tecnologias; pouco tempo
destinado as disciplinas, dada a profundidade dos assuntos; diversidade
de projetos em disputa e atuagdo diante das correntes da moda. Refletir
sobre essas questdes pode oferecer possibilidades de mudancas.

4.4 ATIVIDADES FORMATIVAS

A categoria de analise “atividades formativas” é considerada
como possibilidade de aproximacéo direta com a escola de educagdo
basica, por meio de propostas feitas pelos formadores durante a
formacdo inicial de pedagogos. Questbes relacionadas as dificuldades
encontradas pelos docentes no desenvolvimento da PCC, Prética de
Ensino ou Estagio Supervisionado, e que se relacionam mais
diretamente a escola; acompanhamento dos formadores nas atividades
relacionadas a escola; proposicdo, em suas aulas, de atividades que
articulem o contetdo cientifico & realidade profissional dos futuros
professores; atividades desenvolvidas pelos docentes e que relacionam
aspectos tedricos e praticos da educacdo basica; e a importancia de
estabelecer com os contetidos de suas disciplinas uma rela¢do direta com
a escola de educagdo basica, contemplam essa parte do estudo.

Dentre os docentes que atuam em disciplinas que contemplam a
PCC, Prética de Ensino ou Estagio Supervisionado, e que se relacionam
mais diretamente a escola, buscamos compreender quais as dificuldades
encontradas na articulacdo teoria e pratica. Grande parte dos docentes
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indicou dificuldades relacionadas aos académicos, principalmente no
que diz respeito as seguintes questdes: dificuldades no reconhecimento,
por parte deles, das metodologias das areas do conhecimento; falta de
tempo dos académicos, que trabalham e ndo conseguem fazer todas as
leituras necessarias ao desenvolvimento da disciplina; fraco
conhecimento tedrico/pratico dos académicos e sua cultura geral.

A questdo do académico trabalhador novamente aparece como
uma problemética para o desenvolvimento do Curso de Pedagogia. Gatti
(2009) ja fez apontamentos nesse sentido, considerando o fato de que o
aumento do nimero de cursos de formacdo de professores no periodo
noturno certamente permanecera influenciando essa formacdo. Os
registros dos docentes sobre essa questdo demonstram a dificuldade de
que estamos tratando:

Uma das maiores dificuldades é a falta de tempo
dos académicos, haja vista que muitos trabalham o
dia inteiro e estudam a noite. Geralmente
conseguem uma dispensa para frequentarem o
estagio em periodo diurno (El e Al), faltando-lhes
tempo para as leituras. Desdobram-se entre as
observacOes, elaboragbes dos planos e
proposicdes. Temos 0s encontros na universidade
para esse fim, mas reconheco que ainda sdo
incipientes (Docente da USJ).

H& um problema sério: levar em conta,
principalmente no horério da noite, que nossos
alunos também sdo trabalhadores. Horario 18:10?
Impossivel para o que trabalha a tarde em escolas
chegar no horério! Sair 22:30? Idem (Cansago,
onibus, etc...). Vamos buscar uma solucdo
(Docente da UDESC).

A falta de tempo no que diz respeito a organizacdo do curso e
também dos académicos foi indicado por um docente da USJ:

[...] tempo para aprofundamento das bases
conceituais; tempo para planejar; tempo para
discutir o planejamento; tempo para leitura dos
registros, relatérios e trabalhos dos académicos;
carga horéria insuficiente.

O perfil dos académicos em relagdo ao campo de conhecimento
da pedagogia também é uma das dificuldades apontadas pelos docentes:
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Perfil das/os académica/os que atuam
profissionalmente em &reas completamente
distintas da pedagogia, e 0 conhecimento
tedrico/pratico dos académicos, a cultura geral por
parte dos académicos (Docente da FMP).

Um docente também indicou a dificuldade encontrada nas escolas
onde realizam a PCC, uma vez que observa a falta de colaboracdo das
equipes administrativa e pedagdgica, as quais ndo se percebem no
processo de estagio como possibilidade de feedback em relacdo ao
processo ensino e aprendizagem:

A falta de colaboracdo por parte da equipe
administrativa e pedagogica das escolas, que ndo
se percebem no processo de estagio como
possibilidade de feedback em relagéo ao processo
ensino e aprendizagem (Docente da USJ e da
FMP).

Observamos que 0s registros sobre a problematica dos
académicos trabalhadores foram feitos pelos docentes da USJ e da FMP,
0s quais lecionam em cursos de Pedagogia exclusivamente noturnos.

Ja dois docentes da UFSC indicaram a forma como desenvolvem
as propostas na PCC:

No curriculo das licenciaturas da UFSC ha
algumas disciplinas que tém uma carga horéria de
PCC (geralmente 18h = 1 crédito). Nestas
disciplinas, a partir dos contetdos e conceitos
fundamentais, construimos um roteiro de
observagcdo e conversas nas escolas e 0s
estudantes realizam a atividade com supervisdo do
professor, que retoma e articula o campo empirico
com os conteldos da disciplina (docente da
UFSC).

No curso de Pedagogia da UFSC, o PCC ¢
inserido no contexto da carga horaria da
disciplina. N&o encontro na minha &rea especifica,
mas especialmente no reconhecimento das
metodologias das areas do conhecimento, por
parte dos alunos (Docente da UFSC).

E visivel a diferenga na possibilidade de encaminhamento das
propostas entre as instituicGes. Percebemos que, efetivamente, a falta de
tempo dos académicos trabalhadores interfere diretamente nas
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possibilidades de o docente mediar a praxis na formacéo inicial dos
pedagogos, em especial quando o curso é noturno, 0 que acontece na
USJ, na FMP e em parte do curso da UDESC.

Em relagcdo ao acompanhamento dos formadores nas atividades
do curso que envolvem diretamente a escola, como a PCC, a Pratica de
Ensino ou Estagio Supervisionado, observamos a frequéncia com que 0s
docentes estdo com seus alunos nessas atividades.

Dentre os docentes que atuam em PPC, Pratica de Ensino ou
Estagio Supervisionado, 14 dos 21 docentes (19,7% do total de docentes
respondentes e 66,7% dos docentes que atuam nessas disciplinas),
indicaram que acompanham seus alunos 10 vezes ou mais na escola em
um semestre, de acordo com o Gréfico 31:

Gréafico 31: Frequéncia com que os docentes do Curso de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP que oferecem PPC/ Pratica de Ensino/Estagio
Supervisionado, acompanham seus alunos na escola em um semestre

3
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usJ

1 2 3 4 5 & ! 8 8 10

Mais de 10 vezes

FMP '

1 2 3 < 5 & 7 8 9 10

Mais de 10 vezes

Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP em 2013.

O acompanhamento sistematico nos trabalhos realizados
diretamente na escola necessita da figura do docente formador para
orientar e, se necessario, reconduzir a atividade. E preciso também
considerar que um docente muitas vezes tem alunos observando/atuando
em varias salas de aula a0 mesmo tempo, 0 que indica que seu
acompanhamento em tempo integral é relevante na formacdo dos
pedagogos. André e Hobold (2013, p. 189) destacam essa aproximagdo
com o futuro campo de trabalho, que ocorre durante os estagios, como
uma experiéncia marcante para os estudantes, e que representa o “[...]
‘rito de iniciagdo’ no cotidiano escolar no ‘papel’ de futuro professor”
(Grifos das autoras). No entanto, Gatti (2009b, p. 96) indica que os
estagios nas licenciaturas ainda sdo um ponto critico na formacdo de
professores, pois “[...] sua programagdo e seu controle sdo precarios,
sendo a simples observacdo de aula a atividade mais sistematica, quando
¢ feita”.

Como professora dos Anos Iniciais no Colégio de Aplicagio
(UFSC), tive a oportunidade de trabalhar com docentes formadores que
ndo estiveram presentes em todos 0S momentos, assim como
acompanhei aqueles que se mostraram integrados ao trabalho
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desenvolvido. A conducgdo do trabalho mais prédximo aos professores em
formagdo mostrou-se fundamental para que eles tivessem elementos
para refletir sobre a observacao/pratica, sobre o contexto da escola e
aquele no qual ela se inscreve, o que também é fundamental para a
constituicdo de sua profissionalidade. Novoa (2009) também defende
gue haja uma maior articulagdo entre os formadores de professores e 0s
professores da escola basica. Reiteramos que, para o autor, nenhuma
mudanga significativa acontecera se a “comunidade dos formadores de
professores” e a “comunidade dos professores” ndao se tornarem mais
permedveis e imbricadas.

Quando perguntados se realizam atividades que articulam o
contetdo cientifico a realidade da educacéo basica, 90,1% dos docentes
afirmam que o fazem:

Grafico 32: Registro do docente do Curso de Pedagogia da UFSC, UDESC, USJ
e FMP em relagdo a proposicdo, em suas aulas, de atividades que articulem o
conteudo cientifico a realidade profissional dos futuros professores

UFSC

UDESC S
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~— Mio [4]

usJ

Sim [14]

EMP — Nég [1]

Sim [13]—

Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP em 2013.

O destaque fica com os docentes da UDESC, os quais (100%),
segundo este grafico, afirmaram propor atividades que articulam teoria e
pratica, em suas aulas. Um docente da FMP indicou que ndo tem como
fazer essa articulacdo, pois essa ndo é a sua area. Compreendemos,
entretanto, que, por mais técnica que seja a disciplina a ser
desenvolvida, é possivel trazer para ela elementos da realidade da escola
bésica, seja por meio de algum texto sobre essa tematica, seja uma
analise de dados educacionais, ou anélise e discussdo sobre videos com
essa tematica, entre outras atividades.

Apos essa questdo, foi pedido aos docentes que especificassem
quais atividades costumam desenvolver em suas disciplinas e que
articulam aspectos teoricos e praticos. A partir da compreensdo de que
h& atividades que podem se relacionar a aspectos da educagdo basica, e
que elas podem relacionar direta ou indiretamente a escola, seus
profissionais e alunos, classificamos as respostas dos docentes a partir
dessas duas dimensdes, de acordo com a Tabela 7: atividades que tém
relacdo direta com a escola e atividades que tém relacdo indireta com a
escola.
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Tabela 6: Atividades desenvolvidas pelos docentes do Curso de Pedagogia da
UFSC, UDESC, USJ e FMP e que relacionam aspectos teoricos e praticos da

educagdo basica, em 2013

UFSC

Relacéo direta com a escola

Relacdo indireta com a escola

Trabalho com a disciplina Psicologia
Geral na primeira fase da Pedagogia e a
forma que encontrei, para articular
teoria e préatica, nos Ultimos semestres
foi através de pesquisa de campo, em
que os alunos fazem entrevista com
Pedagogos, buscando compreender
como o0s conhecimentos da psicologia
estdo presentes nas praticas destes
pedagogos.

Os trabalhos realizados nesta disciplina
sdo sempre relacionados a pratica
pedagdgica que vivenciei, e trago
como apoio projetos desenvolvidos
neste contexto.

Busco sempre inovagdes nas agdes
pedagdgicas, levando o estudante a
reflexdo da importancia de saber
buscar novas estratégias didatico
pedagdgico para suas aulas serem
inovadoras e criativas.

Participagdo de professores e gestores
da Educacdo Basica nas discussdes da
disciplina;

Atividades de praticas, videos,
dinamicas...

Insercdo em atividades pontuais de
observagéo e registro na escola, entre
outras.

Grupos de debates, filmes e estudos de
casos especificos.

Na minha éarea de didética, a atividade
de PCC fundamental tanto na analise
de experiéncias dos Anos Iniciais,
avaliar documentos como sistema de
avaliacdo, planejamento, visitas as
escolas, conversas com professoras,
etc.

Simulagdes.

A disciplina trata de questdes muito
préticas e do dia a dia das escolas,
portanto ndo tem como nao articular as
teorias, as tendéncias pedagdgicas, a
legislacdo, a construgédo da proposta
curricular com a realidade da escola
e suas relacdes.

Atividades conforme a prépria ementa
da disciplina prevé.

Construcao de atividades conjuntas
com os professores/as das escolas
(seminarios, palestras, oficinas);
andlise dos livros didaticos; percepcao
das diferentes formas de “gestdo
escolar”; articulagdo entre o PPP e o
curriculo escolar defendido por todos
0s segmentos da escola.

Andlise dos livros de literatura infantil
do PNBE para educagcdo infantil e
ensino fundamental; oficinas com os
livros do PNBE; confecgdo de livros
artesanais, entre outros.

Aproximacéo dos alunos com

Relacdes entre a experiéncia
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escolas, relacionando disciplinas da
fase, além de debates fortemente
incentivados acerca da realidade
educacional, bem como da funcéo
social da escola.

acumulada por 25 anos em educagao
nas escolas puablicas e comunitarias e
0s conceitos implicados pelas
disciplinas onde atuo: filosofia da
Educacdo e por vezes Teorias da
educagdo.

Quando discutimos teorias curriculares,
visitamos a escola e encontramos o
"curriculo oculto" nas paredes, nas
atitudes. Etc.

Se trabalhamos ludicidade em
educacdo, criamos histdrias, brincamos
em sala de aula, assistimos videos e
interpretamos obras, fazendo releituras.

O estagio é por exceléncia uma
disciplina que busca realizar as
conexdes, aproximagdes das mesmas.
Debates com professores da educacéo
bésica; visita a instituigdes de
educacdo bésica.

Eu trabalho em Educagdo Matematica
com as alunas. O conteudo cientifico
esta presente em todos os conceitos
matematicos que discuto com elas.

Esta € uma questdo que estd em
discusséo no interior do curso, pois, ao
mesmo tempo em que valorizamos esta
articulacdo, reconhecemos as
dificuldades politicas e pedagdgicas em
estabelecer aproximagdes entre a
universidade e as escolas publicas. E
necessario construir vinculos efetivos
entre as secretarias de educacéo,
universidade e escolas... No momento,
a disciplina que leciono tem apenas trés
créditos e nenhum espaco no curriculo
para visitas, mas logo no inicio do
semestre defino junto aos estudantes
uma atividade de observacéo sobre a
realidade social e educacional das
criancas na Cidade, a partir dos varios
trajetos que os estudantes percorrem no
cotidiano. Ao longo do semestre
utilizamos muitos destes dados de
realidade para nossos debates em sala
de aula e, ao final, os estudantes
elaboram um relatorio a luz dos
conceitos de educacdo, crianca,
infancia e escola, estudados ao longo
do semestre.

Andlise de préticas pedagogicas do
cotidiano escolar. Anélise do PPP de
escolas publicas.
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A disciplina que leciono no momento
situa-se na 82 fase, quando as alunas
véo as escolas para o0 exercicio da
pratica docente propriamente dito.
Assim, articulo propostas de trabalho
com a didética e a disciplina voltada
para o exercicio da docéncia,
orientando as alunas a fazerem um
relato sobre a organizacdo mais geral
da escola, antes mesmo da observacao
de sala de aula. Além disso, costumo
também trazer exemplos de minhas
vivéncias na Educacéao Bésica para
ilustrar alguns conceitos trabalhados.

UDESC

Relacéo direta com a escola

Relagdo indireta com a escola

Pesquisa de campo que tratem da
docéncia.

Cafés pedagdgicos.

Busca de depoimentos e outros
recursos visuais que mostrem situacdes
reais.

Discussdo em sala e troca de
experiéncias entre todos.

Visitas de estudos.

Reflexdes sobre a préatica pedagdgica.

Insercéo com estudantes no cotidiano
das instituicdes.

Analise dos contextos escolares e o
gue os constituem.

Estagio supervisionado.

Confeccéo de material pedagdgico.

Entrevistas com criancgas, professores
e familiares.

Atividades de Pesquisa.

Oficinas que integram ensino e
extens&o.

Anélise de situacdo problema.

Propostas de Alfabetizag&o.

Analise do PPP da escola.

Observacgdes participantes com
discussdes fundamentadas, acdes
docentes.

Principalmente atividades que
envolvam investigacdo da realidade
relacionada aos temas da disciplina.

Realizando visitas a escolas e
realizando projetos de extensdo na
escola.

Todos os conteildos que ministrei na
Pedagogia aliavam-se aos contetidos
das Ciéncias Sociais.

Observacgéo de boas praticas
(exemplos concretos e reais).

Nas disciplinas em que trabalho busco
analisar estudos de caso, levar
materiais, palestras, criar dindmicas
que busquem aproximar teoria e
pratica.

Visita técnica.

Planejamento e préaticas pedagégicas.

Observagao, registro e reflexdo das
atividades desenvolvidas pelas criangas
na escola.

Elaboracdo de projetos de docéncia.
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Possibilitando o contato dos/as
académicos com os cotidianos
educativos, encontro dialégico com
os/as profissionais, trocando as
experiéncias educativas como ponto de
partida para as reflexdes.

uUsSJ

Relacéo direta com a escola

Relagdo indireta com a escola

Pesquisas realizadas na instituicéo.

Anadlise de videos de aulas.

Projetos de intervengao.

Préaticas com jogos e materiais
pedagdgicos.

Leitura da realidade.

Andlise critica das provas nacionais.

Estudo de caso.

Relatos dos alunos que ja trabalham na
Educacdo Bésica, discussdes sobre
seus questionamentos trazidos da
realidade.

Procuro fomentar discussdes acerca da
educacéo, filosoficamente pensada,
que nos fazem pensar sobre 0 ensino
na educagdo bésica, com exemplos
trazidos pelos alunos.

Elaborar planos de ensino
contemplando a inclusdo e as
diferentes modalidades de ensino (El,
EF e EJA).

Nos seminarios 0s grupos precisam
apresentar as teorias a partir da
aplicabilidade em sala de aula.

Elaboracdo de planos de aula.

Anélise de registros do cotidiano.

Leitura e andlise de entrevistas com os
profissionais.

Discussdes em sala de aula
relacionados aos seminarios
apresentados.

Organizacdo de textos relacionados a
pratica.

Planejamento de projetos para a
educacdo infantil e anos iniciais na
percepcao inclusiva.

FMP

Relacéo direta com a escola

Relagdo indireta com a escola

Aulas praticas por meio de oficinas;

Seminarios, usos de tecnologias




273

Saidas de campo; Dinamicas de
grupo; Troca de experiéncias;
Reflexdes; Pesquisas e outros.

diferenciadas, relacdo com as diretrizes
educacionais vigentes, pratica de
ensino (aula) de Histéria e geografia.

Observacéo da pratica escolar, estudo
de caso, etc.

Seminarios com analise de préticas,
entre outros.

Visita a escola, utilizagdo de exemplos,
oportunizagdo de espacos para
discussao.

Anélise de Projetos Politicos
Pedagdgicos das escolas.

Estudos in loco.

Estudo de caso, Dinamicas, Debates.

Visitas técnicas e entrevistas com
educadores que atuam na educagdo
bésica

Aplicacédo de Projetos

Atividades que possibilitam relacionar
a fundamentacao teérica com a pratica,
atividades elaboradas pelas proprias
aulas, atividades que favoregam e
estimulem a elaboracéo de outras
atividades.

Elaborar planos de ensino
contemplando a inclusdo e as
diferentes modalidades de ensino (El,
EF e EJA). Nos seminarios 0s grupos
precisam apresentar as teorias a partir
da aplicabilidade em sala de aula.

Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP em 2013.

Consideramos que ambas as propostas, as que acontecem
diretamente ou indiretamente, relacionadas a escola sdo importantes na
formacéo dos pedagogos. No entanto, observamos que entre os docentes
da UFSC, ha mais atividades que acontecem diretamente relacionadas a
escola, e que sdo compartilhadas pelos sujeitos que dela participam
(situacdes reais), 0 que é defendido por Schon. Partir de situacdes reais
para refletir articulando-as a questfes tedricas € uma pratica relevante no
contexto do docente formador como mediador entre ambos 0s aspectos.
Isso se justifica porque a formacdo de professores, como processo
interativo e dinamico, acontece, para Névoa (1995, p. 26), por meio da
troca de experiéncias, “[...] e a partilha de saberes consolidam espacos
de formacdo muatua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando.” E necessario que
haja didlogo entre os professores, para que, na reflexéo sobre as praticas,
possam se constituir os profissionais.

Ja na USJ hd um volume bem maior de atividades realizadas e
que se relacionam & escola de forma indireta. Na UDESC e na FMP ha
um equilibrio entre atividades que relacionam teoria e préatica
diretamente e indiretamente com a escola.
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Os pedagogos em formagdo na UFSC tém maior possibilidade de
aproximacao real com a escola e, portanto, os formadores possibilitam
mais oportunidades de mediacdo da praxis nessa formacéo inicial.

Quando questionados se conseguem aproveitar, durante as suas
aulas, os referenciais trazidos pelos académicos a respeito da educacéao
basica®, 18 dos 22 docentes da UFSC indicaram que conseguem. Na
USJ, 17 dos 18 docentes responderam que sim, e apenas um docente
argumentou que sua disciplina néo se refere & educacéo basica, e sim a
producdo textual. Na FMP, todos os 14 docentes respondentes
afirmaram conseguir aproveitar em suas aulas os referenciais trazidos
pelos académicos do Curso de Pedagogia.

Relacionar situacdes reais vividas pelos académicos com as
discussOes tedricas realizadas durante o Curso de Pedagogia também
amplia as possibilidades de compreensdo da realidade por parte dos
pedagogos em formacdo e responde, em parte, a0 questionamento de
André e Hobold (2013, p. 192) sobre a falta de sentido nos conteldos
ensinados na universidade, nos cursos de licenciatura estudados por
elas: “sera que ndo h4 uma maneira de o professor explicar o porqué
daquele conteudo para os futuros professores?”.

A relacdo com a educacdo basica para o desenvolvimento do
trabalho dos formadores também foi uma questdo considerada na
categoria de andlise “atividades formativas”. 92,9% dos docentes
consideram importante uma relacéo direta ou algum envolvimento com
a educacdo basica para o desenvolvimento do seu trabalho no Curso de
Pedagogia, conforme o Grafico 33:

Gréfico 33: Consideragdo dos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC,
UDESC, USJ e FMP em relacdo a importancia de estabelecer com os contetdos
de suas disciplinas uma relagdo direta com a escola de educagéo basica

UFSC

Mao [0]

Sim [22

8 Esta questdo ndo estava no questionario aplicado junto aos docentes da
UDESC e, portanto, esta institui¢do ndo esta contemplada nesta anélise.
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Fonte: Questionario aplicado aos docentes dos cursos de Pedagogia da UFSC,

UDESC, USJ e FMP em 2013.

Essa indicacdo também reafirma que o formador de pedagogos
tem a compreensdo da importancia de relacionar seu trabalho com a
escola de educacdo bésica e, portanto, é indicativo de sua mediagéo da

préxis.

Na categoria de analise “atividades formativas”, foi possivel
compreender que a partir das questdes propostas, ha dificuldades
encontradas pelos docentes no desenvolvimento da PCC, na Prética de
Ensino ou Estagio Supervisionado, relacionadas ao reconhecimento, por
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parte deles, das metodologias das areas do conhecimento; falta de tempo
dos académicos, que trabalham e ndo conseguem fazer todas as leituras
necessarias ao desenvolvimento da disciplina; fraco conhecimento
tedrico/pratico dos académicos e sua cultura geral. Entre os docentes
gue atuam nas atividades do curso relacionadas mais diretamente a
escola, a maioria deles demonstrou estar presente na escola 10 vezes ou
mais por semestre. A maioria dos formadores também costuma propor,
em suas aulas, atividades que articulem o contetdo cientifico a realidade
profissional dos futuros professores. Nas atividades desenvolvidas pelos
docentes e que relacionam aspectos tedricos e praticos da educacdo
basica, observamos que ha distingbes nos tipos de atividades: algumas
se relacionam diretamente com a escola e outras indiretamente. Nesse
sentido, a UFSC tem proporcionado mais atividades que envolvem
diretamente a escola. Ja na UDESC e na FMP ha um equilibrio entre as
propostas, e na USJ ha maior destaque para atividades indiretamente
ligadas a escola. A maioria dos docentes também acredita que é
importante estabelecer com os conteldos de suas disciplinas uma
relacdo direta com a escola de educagdo basica.

Portanto, ha questdes que ainda precisam ser consideradas em
relacdo as atividades formativas propostas. Primeiro, a questdo dos
alunos trabalhadores, que interfere no desenvolvimento das
intervencBes; e segundo, que haja um equilibrio maior entre as
atividades propostas pelos docentes, no que diz respeito a sua relagéo
direta ou indireta com a escola.

4.5 CONSIDERACOES DO ESTUDO EMPIRICO

Ressaltamos que na analise dos questionarios ndo contemplamos
a questdo dos temas e autores citados pelos docentes como centrais no
desenvolvimento do seu trabalho, assim como as disciplinas que cada
um minstrou ou ministra nos Gltimos trés semestres, pois entendemos
gue este material seria motivo suficiente para uma nova investigacao.

No espaco aberto aos docentes para comentérios ou sugestdes,
consideramos relevante algumas manifestagbes que apoiam o
desenvolvimento da pesquisa e compreendem a importancia da relacdo
dos formadores e dos cursos de Pedagogia com a realidade da educagédo
bésica, e indicativos do que ainda precisa ser considerado.

As quatro categorias de analise selecionadas em nosso estudo
empirico, a saber: as condig¢Ges institucionais de trabalho; as condi¢des
de trajetéria individual de formacdo e atuacdo profissional dos
formadores relacionada a educacdo basica; a opinido dos formadores no
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que diz respeito a relacdo teoria e pratica, além das atividades
formativas propostas que favorecem ou ndo aos formadores estabelecer
relagdes com a educacdo basica, permitiram algumas consideracdes.

No que diz respeito as condi¢des institucionais de trabalho para o
formador, vimos que a UFSC e a UDESC, por serem institui¢cfes mais
antigas e classificadas como universidades, possuem nos seus quadros
docentes um maior numero de profissionais efetivos, com maior
titulagdo e vinculagdo a docéncia na pos-graduacdo, o que ficou
evidenciado pela analise da situacdo funcional dos docentes.

A organizacdo dos cursos da USJ e da FMP, por serem
exclusivamente noturnos, apresentaram a problemética dos académicos
trabalhadores, que dispdem de pouco tempo para o desenvolvimento das
atividades propostas no curso.

Em relagdo a matriz curricular, observamos que a UFSC e a
UDESC oferecem disciplinas que envolvem uma relagdo direta com a
educacdo béasica desde a 4% e 32 fases, respectivamente, 0 que acontece
na USJ e na FMP somente na 62 e 52 fases, respectivamente. Isto, no
entanto, ndo implica necessariamente em falta de articulagdo do curso
com a EB, que pode acontecer, segundo Brzezinski (1996), em todas as
disciplinas do curso.

H& também maior adequacdo dos projetos pedagodgicos da UFSC
e da UDESC no que diz respeito & organizag¢do do curso, em nucleos, e
com carga horéria significativamente maior do que o previsto nas DCNP
de 2006.

Na situacdo funcional, também considerada como condigdo de
trabalho, observamos que a maioria dos docentes da UFSC e da UDESC
é efetiva na instituicdo, e que na USJ e na FMP h& o predominio de
contratos temporarios. Essa realidade implica que os docentes dessas
duas Gltimas instituicfes tém um percentual maior de outras atividades
profissionais, além da docéncia no magistério superior. Essa condicdo
pode ser considerada um fator de precarizacdo do trabalho, pois os
docentes, enquanto profissionais, precisam procurar alternativas para
complementar sua renda e estar preparados para uma possivel perda de
contrato com a instituigao.

Em relacdo ao pertencimento dos docentes aos nlcleos propostos
pelas DCNP (2006), vimos na analise da organizacdo curricular dos
cursos, que a UFSC e a UDESC apresentam sua estrutura mais proxima
do que prevé essa legislagdo, o que consequentemente levou seu corpo
de docentes a uma maior identificacdo com essa organizacdo do que 0s
docentes da USJ e FMP. Lembramos que 0s projetos pedagdgicos
dessas duas ultimas instituicBes estdo em processo de reorganizacao.
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O tempo de discussdo coletiva é compreendido como
fundamental para o desenvolvimento da profissionalidade dos
professores e, consequentemente, de seus formadores, os docentes dos
cursos de Pedagogia. Pudemos ver essa questdo em Contreras (2002) e
Novoa (2009), no Capitulo 3. A maior parte dos docentes que
responderam ao questionario apontaram um tempo médio de uma a
quatro horas mensais de discussdo coletiva sobre os trabalhos
desenvolvidos no curso de Pedagogia em que atuam. No entanto, hd um
pequeno grupo que informa ndo haver espacgos para essas discussdes em
cada uma das instituicbes, o que se mostra contraditorio, ja que, se
existe esse espaco, ele é para todos e ndo apenas para alguns. Uma das
questdes levantadas por um dos docentes dentre as que nao
proporcionam uma melhor articulagéo entre aspectos teoricos e praticos
no Curso de Pedagogia foi a falta desses momentos em que o grupo de
formadores possa pensar e planejar suas intervencdes de forma
articulada.

Observamos que entre os docentes da UFSC e da UDESC, grande
parte deles atuam em outros cursos de licenciatura; participam mais de
eventos de divulgacdo cientifica na area da educacdo, seja em eventos
nacionais e internacionais; e atuam na instituicdo e no ensino superior ha
um tempo maior que os docentes da USJ e da FMP. Os docentes da
UFSC e da UDESC, portanto, possuem mais elementos para mediar a
praxis na formacdo inicial do pedagogo. Compreendemos, no entanto,
gue essas questdes sdo parte das condigdes institucionais de trabalho do
formador. Oportunizar a eles a atuagdo em outros cursos de licenciatura,
ter participacdo com financiamento e liberacdo em eventos cientificos,
além de uma trajetoria de longa data, permite aos docentes destas
instituicbes oferecer mais e melhores oportunidades de realizagdo
satisfatoria de suas atividades docentes. Esses fatores associados
constituem uma condicdo de trabalho institucional mais favoravel aos
docentes da UFSC e da UDESC para mediar a préaxis na formagédo
inicial do pedagogo.

Na categoria de analise das condi¢des de trajetdria individual de
formacéo e atuacdo profissional dos formadores relacionada & educagéo
bésica, observamos que a formagéo académica dos docentes dos quatro
cursos mostrou uma trajetéria que destaca a graduacdo em pedagogia
para um numero significativo dos docentes (45,1%), o que demonstra
forte vinculagdo da formacdo com as discussGes mais prdximas da
escola de educacdo basica. Por outro lado, grande parte dos demais
cursos relacionam-se & 4rea de Ciéncias Humanas, indicativo de que ha
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elementos para que se articule o conhecimento sobre os diferentes
aspectos que envolvem a educacao.

Grande parte dos docentes possui curso de Especializagdo
(60,6%), todos relacionados a tematicas que se articulam aos temas
relevantes para a educacao basica e, portanto, constitui indicativo de que
0s docentes tém elementos para articular teoria e pratica na educagédo
béasica nos cursos de Pedagogia em que atuam.

98,6% dos docentes que responderam ao questionario possuem
Mestrado, sendo que 54,9% deles realizou-o na area de Educacdo, e
grande parte dos demais cursos de Mestrado fazem parte da area de
Ciéncias Humanas, sendo que apenas 5,6% dos docentes o fizeram em
outras areas, mas que, de certa forma, também se relacionam com a
educacdo basica (Educacdo Fisica, Linguistica, Literatura). Esses dados
nos mostram que houve entre esses docentes a efetiva elevacdo de sua
formagdo para a pos-graduacdo, e sendo a maioria dos cursos
relacionados & é&rea de Ciéncias Humanas, consolidam também
elementos para uma atuacao que articule aspectos teoricos e praticos da
educacdo, em especial da educacdo bésica.

O curso de Doutorado foi realizado por 63,4% dos docentes,
sendo que 29,6% deles o fizeram na area da Educacdo. Destaca-se que a
UFSC e a UDESC sdo as instituigdes que tém a maioria de seus
docentes com Doutorado. Nesse nivel de formacdo, observamos um
aumento do namero de cursos que ndo fazem parte da area de Ciéncias
Humanas, o que pode implicar num distanciamento das discussdes mais
especificas sobre a educacdo e, principalmente, em relacéo a escola de
educacéo basica.

No que diz respeito a “Formacdo académica”, podemos inferir
gue, para o desenvolvimento da profissionalidade tanto dos docentes
guanto de suas possibilidades de mediar a praxis na formacé&o inicial dos
pedagogos, com o objetivo de formar professores como intelectuais
criticos, nos termos de Contreras (2002), a maioria dos docentes dispGe
de elementos de formacdo académica para fazé-lo.

Na andlise da atuacdo profissional dos formadores relacionada a
educacdo bésica, vimos que 85,9% dos docentes atuaram ou atuam na
educacdo basica, muitos deles por mais de 10 anos, e principalmente na
funcdo de professor, o que também é indicativo de que os docentes
dispGem de elementos para articular teoria e pratica na formacao inicial
de pedagogos.

Em relacdo ao desenvolvimento de projetos de Pesquisa e
Extensdo com a tematica da educacéo bésica, observamos que a UFSC e
UDESC representam as instituigdes com maior nimero de projetos
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desenvolvidos. Podemos relacionar esse fato a questdo de que a USJ e a
FMP ainda ndo se caracterizam como universidades, logo ndo precisam,
obrigatoriamente, desenvolver atividades de ensino, de pesquisa e de
extensdo (servicos ou atendimentos a comunidade). Aliado a nao
obrigatoriedade do desenvolvimento de Pesquisa e Extensdo, a USJ e a
FMP tém a maioria de seus docentes com contratos temporarios, 0 que
implica, muitas vezes, na ndo participacdo desses docentes em projetos
institucionais.

No que diz respeito a categoria de analise “opinido dos
formadores em relacdo a teoria e pratica no curso em que atuam”, a
maioria dos professores formadores concorda que o curso oferece
condicdes de articular a teoria a pratica da educacdo basica, assim como
também acredita que a ampliacdo da carga horaria de estagio, indicada
pelas DCNP (2006), trouxe maior impacto na articulagdo teoria e pratica
para a formacdo do pedagogo.

A maioria dos docentes também concorda que as teorias
permitem compreender e participar da dindmica da sala de aula na
educacdo basica. Grande parte dos docentes também entende que as
PCCs cumprem sua finalidade de aproximar o Curso de Pedagogia da
educacdo bésica. Ha, portanto, a compreensdo da maioria dos docentes
formadores de que o curso de Pedagogia em que atuam oferece
condi¢des de articular a teoria a prética da educagao basica.

Para a maioria dos docentes, o Curso de Pedagogia em que atuam
contempla a pluralidade de conhecimentos tedricos e préaticos para a
formacdo do pedagogo. Aqueles que discordaram dessa afirmacdo
apontaram como dificuldades do curso i) a falta de articulagcdo com a
escola, ii) a organizacdo do curso, que dispde de pouca carga horaria
para desenvolver os contelldos necessarios, deixando, muitas vezes,
temas importantes de lado. A falta de momentos de discussdo coletiva
sobre o trabalho e a diversidade de projetos em disputa no interior da
universidade também foram apontados como fatores que dificultam a
oferta de um curso que contemple a pluralidade de conhecimentos
necessarios a formacédo do pedagogo.

Na categoria de analise “atividades formativas”, observamos que
entre problemas apontados pelos docentes de PCC foram indicadas
questdes relacionadas as dificuldades dos académicos e das escolas
nessa intervencdo. Os docentes que trabalham com PCC, estagio ou
pratica de ensino indicam, em sua maioria, que acompanham seus
alunos a escola mais de 10 vezes em um semestre, 0 que também é
indicativo de um trabalho que considera, efetivamente, a escola na
formagdo inicial do pedagogo.
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Atividades que articulam o conteldo cientifico a realidade da
escola bésica sdo realizadas pela maioria dos docentes de todos os
cursos, e classificam-se como atividades relacionadas diretamente ou
indiretamente com a escola, mas gue se articulam com situac6es vividas
na escola. Nesse sentido, a UFSC apresentou mais atividades dentro da
escola e a USJ atividades que acontecem fora da escola.

A maioria dos docentes também entende que €é importante
estabelecer uma relagdo direta com a escola de educacdo basica e 0s
contetdos das disciplinas que ministram.

As principais diferencas entre as instituicdes, reveladas nesse
trabalho, mostram que os docentes da UFSC e da UDESC dispde de
mais elementos para desenvolver a profissionalidade dos professores
nos cursos de Pedagogia, pelas condicGes de trabalho que possuem, de
realizar pesquisa e extensao.

A partir dos dados analisados, compreendemos que eles nao
representam toda a realidade, mas sdo uma amostra que procura
evidenciar elementos para a compreensao da relacdo teoria e pratica no
Curso de Pedagogia. Podemos inferir que, com a analise das categorias
propostas, gque a maioria dos docentes dispde de elementos e
compreensdo para mediar a praxis na formacao inicial de pedagogos. As
situacdes divergentes, no entanto, devem ser cuidadosamente analisadas
para que se possa refletir sobre as possibilidades de mudangas, com
vistas a qualificar ainda mais a formacdo dos pedagogos.

E importante que se tenha também o olhar voltado para a
condicdo de efetiva participacdo dos discentes do curso nas propostas
feitas. N&o se pode ignorar situacdes tdo presentes no nosso cotidiano, e
entender que haja ma vontade por parte dos académicos: eles também
sdo trabalhadores, tém familia e estdo sujeitos as condig¢des do seu
contexto social e econdémico.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Este estudo centrou-se numa andlise da relacdo que o0s
formadores de professores de cursos de Pedagogia tém com a educacéao
béasica, para a qual formam profissionais.

Para contextualizar esta investigacdo, cuja empiria foi realizada
com os docentes de quatro cursos de Pedagogia de instituicdes publicas
que oferecem o curso presencial na Grande Floriandpolis, apresentou-se,
inicialmente, no Capitulo 2, um estudo sobre o percurso, na historia da
educacdo brasileira, da formacéo de professores para a educacao infantil
e anos iniciais do ensino fundamental, assim como da formacédo de seus
formadores. Analisaram-se também a legislagdo e o cenério atual do
Curso de Pedagogia no pais.

O desenvolvimento do Capitulo 2 permitiu compreender que 0
Curso de Pedagogia no Brasil formava inicialmente especialistas em
educacdo e também docentes para atuar nos Cursos Normais,
permanecendo com esse formato até a década de 1970, quando, por
forca da autonomia universitaria, esse curso comecou a formar
igualmente professores priméarios. Algumas iniciativas no interior das
universidades foram caracterizando os cursos de Pedagogia como
espacos de formacdo de professores primarios, o que efetivamente se
consolidou no final do século XX e inicio do século XXI.

A formacéo dos formadores de professores foi alcangando o nivel
de pds-graduacao, particularmente a partir da década de 1970, quando a
po6s-graduacdo se consolidou como espaco de formacdo dos docentes
dos cursos de ensino superior. Nesse sentido, a formagao prevista, mas
nem sempre alcancada pelos formadores que atuam nos cursos de
Pedagogia, deve atender ao que é indicado em legislacdo especifica para
0s cursos de nivel superior no pais.

Importa, sobretudo, salientar que os formadores de pedagogos
devem ter hoje sua atuacdo fortemente vinculada ao que preveem as
DCNs de 2002 (Resolucdo CNE/CP 1/2002) e DCNP de 2006
(Resolucdo CNE/CP 1/2006), que atribuem valor central a articulacdo da
formacéo inicial dos professores com a escola de educacédo basica. Cabe,
no entanto, verificar como esta mediacéo se constroi na pratica, ou seja,
como os formadores constroem elementos ao longo da sua trajetdria de
formacao e atuacdo profissional que possibilitam tal mediac&o.

O cenario atual do Curso de Pedagogia no Brasil, apresentado
neste Capitulo 2, também possibilitou compreender que os espagos de
formacdo dos pedagogos vém se ampliando de forma extraordinaria,
especialmente por meio de cursos a distancia, tanto em nivel nacional
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como aqui no Estado de Santa Catarina. Essa configuracdo revela uma
realidade que parece irreversivel em relacdo aos espacos formativos que
se apresentam atualmente, mas ao mesmo tempo suscita a preocupagao
em relacdo a qualidade da formacdo ofertada, se considerarmos
principalmente os limites da articulacdo de aspectos tedricos e praticos
no processo de formagao.

Para além do contexto, o terceiro Capitulo da tese refere-se a um
estudo conceitual, sobre a praxis como fundamento para a formacédo
inicial do pedagogo e o formador como seu mediador. Partiu-se de um
entendimento histdrico-critico de que a relagdo focalizada entre o curso
de formacdo e a préatica da educacdo basica ndo se realiza apenas de
forma imediata, mas sim, e principalmente, pela mediacdo da préxis, na
qual teoria e préatica sdo indissociaveis, 0 que implica numa relacdo de
constante movimento entre estes dois planos. Considerou-se, portanto, a
importancia de investigar, nos cursos selecionados, quais condi¢Bes e
quais atividades sdo possibilitadoras de um trabalho de formacéo
mediado pela praxis.

Este estudo conceitual serviu de referéncia para a analise da
investigacdo empirica voltada a compreensdo de condi¢Bes que podem
favorecer um papel mediador do curso e de seus formadores na
profissionalidade dos estudantes que estdo sendo formados para a
docéncia na El e Al da Educacdo Bésica. A praxis foi assumida como
uma base tedrica fundamental para a compreensdo do que é necessario
para uma formagdo de professores que se pretenda dentro de uma
perspectiva de intelectual critico, na qual a educacdo € considerada
como pratica social transformadora. Foi importante entender que esta
pratica ndo se identifica nem com um mero praticismo, e nem apenas
com a teorizagdo, e sim com uma pratica teoricamente referenciada e
intencional. Para Vasquez (2007), existem niveis diferenciados de
praxis, dependendo esta, portanto, do grau de consciéncia do sujeito no
curso da prética, e do seu grau de criagdo no processo de transformacao.
Outrossim, nem todas as relagdes sdo conscientes e intencionais, como
ocorre, por exemplo, nas relagdes de producdo. Mas é preciso avancar
no sentido da superacdo dessa ndo intencionalidade. Toda a atividade
humana exige certa consciéncia de um fim (praxis), e esse fim é que
estabelece idealmente o que se pretende alcancar.

No desenvolvimento conceitual apuramos que sob a perspectiva
histérico-critica e, portanto, marxiana, a praxis é emancipadora. O
mundo ndo muda somente pela pratica, requer também uma critica
tedrica que ndo dispensa a intima conjugacdo da teoria e da pratica. A



285

pratica, nesse sentido, é fundamento e, ao mesmo tempo, limite do
conhecimento empirico (VAZQUEZ, 2003; SAVIANI. 2007).

Com essa compreensdo foi realizado o estudo empirico, no qual,
selecionadas as institui¢des, foi desenvolvida uma investigagdo nos seus
cursos presencias de Pedagogia. Quatro foram as instituicdes escolhidas,
usando como critério de selecdo a sua institucionalidade publica e
localizagdo na grande Floriandpolis: a UFSC, Universidade Federal de
Santa Catarina; a UDESC, Universidade do Estado de Santa Catarina; a
USJ, Centro Universitario de So José; e a FMP, Faculdade Municipal
de Palhoga. Destaca-se que estes cursos representam, na totalidade dos
cursos presenciais do Estado, 25,7% dos alunos matriculados, conforme
explicitado no Capitulo 2.

Os cursos de Pedagogia selecionados constituiram-se, assim, no
alvo central do estudo, com o objetivo de verificar: i) as condigdes
institucionais de trabalho dos seus docentes; ii) a trajetéria individual de
formacéo e atuacdo profissional de cada um dos seus docentes; iii) a
relacdo desta trajetéria com a Educacdo Basica; iv) a opinido dos
formadores no que diz respeito a relagdo teoria e pratica no trabalho de
formacdo profissional de professores; v) as atividades formativas
propostas para o percurso de formacdo dos professores destinados a
educacéo bésica.

A investigacdo empirica, cuja explicitacdo foi organizada a partir
de duas grandes ordens de dados, trouxe significativas informacdes e
reflexdes a respeito da tematica estudada. Estas duas ordens de dados
foram as que se seguem:

1) Dados institucionais sobre cada curso: i) a histéria e a
organizacgdo de cada um dos cursos; ii) analise das condicOes
institucionais de trabalho em cada um deles; e iii)
informacd@es sobre a situagdo funcional dos formadores.

2) Dados individuais acerca dos formadores: i) condigdes de
trajetoria individual de formacéo e atuacdo profissional dos
formadores relacionada a educacédo basica; ii) opinido dos
formadores no que diz respeito a relacdo teoria e pratica no
Curso de Pedagogia; e iii) as atividades formativas
realizadas.

No que diz respeito aos dados institucionais, o histérico das
instituicdes revelou que a UFSC e a UDESC consolidaram espacos de
ensino, pesquisa e extensdo mais amplos e significativos do que as
outras duas instituigdes que fizeram parte do estudo. Sua condicdo de
universidades, de instituicdes publicas com larga experiéncia na
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formagdo de professores, seu tempo maior de existéncia, quadro
numeroso de professores efetivos e com alta qualificacdo académica sdo
responsaveis por uma institucionalizacdo mais favoravel na oferta
qualitativa dos cursos.

A andlise dos projetos pedagdgicos dos quatro cursos permitiu
observar que 0s cursos universitarios (UFSC e UDESC) aproximam-se
mais da proposta das DCNP de 2006, particularmente ao tentar
estabelecer uma relagdo com a educacdo béasica ao longo de todo o curso
e ser organizados em torno dos ndcleos propostos. Também a
organizagcdo da matriz curricular dos cursos destas duas instituigdes
revelou uma maior carga horaria para a sua integralizacdo, e também
daquela destinada aos estagios e PCCs, o que traz elementos
favorecedores para a articulagdo da formagéo com a escola de educacdo
basica e amplia as possibilidades de o formador mediar de forma mais
efetiva uma praxis.

Ainda os dados institucionais indicam que a situacdo funcional
dos formadores da UFSC e da UDESC lhes da condic6es que favorecem
a mediacdo da praxis, elementos estes que estdo em processo de
constituicdo nas outras duas instituicbes, USJ e FMP. Entre o0s
formadores das duas primeiras instituicdes, como ja foi apontado, ha
maior nimero de docentes efetivos, com carga horaria de trabalho em
tempo integral e, portanto, que ndo possuem outra atividade
profissional. Tal situacdo lhes permite vincular-se aos nicleos propostos
pelas DCNP de 2006, que sdo: Estudos basicos; Aprofundamento e
diversificagdo de estudos; e Estudos integradores.

Importante também destacar que os professores formadores das
duas Universidades atuam em outros cursos de graduacdo e na pos-
graduacdo, participam com maior intensidade em eventos de divulgacdo
cientifica na area da educacéo e possuem um tempo maior de vinculagdo
com a instituicdo e com o ensino superior.

Os dados individuais, nas trés grandes categorias de analise ja
relacionadas, trouxeram outras luzes para a compreensdo da tematica
estudada.

Assim, na andlise das condigdes de trajetdria individual de
formagdo académica dos formadores, vimos que, da graduagdo aos
estudos em nivel de pds-graduacdo, a maioria realizou sua formacéo na
area de Ciéncias Humanas, de acordo com a Tabela de &reas do
conhecimento da CAPES, em especial, graduacdo em Pedagogia e pos-
graduacdo em educacdo ou outra sub-area das Ciéncias Humanas.

Isto significa que a maioria dos docentes possui formagao
académica em educacdo ou area de conhecimento afim, sendo que uma
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parcela consideravel dos formadores teve acesso a formagéo diretamente
relacionada a educacdo. Apesar de encontrarmos situacdes distintas nas
quatro instituicdes em relacdo ao nivel de formacdo de seus docentes e
as areas nas quais realizaram esta formacédo, é na UFSC e na UDESC
gue encontramos maior indice de formadores com titulacdo de
doutorado, e em especial na educagéo.

Ja nas condicBes de trajetéria individual relacionadas a atuagdo
profissional dos formadores, analisamos a sua relagdo com a Educacgdo
Bésica e observamos que a maioria dos docentes atuou ou atua na
Educacdo Bésica (85,9%), especialmente na funcdo de professor e por
um periodo de 10 anos ou mais. Destaca-se a forte vinculagdo dos
formadores da USJ e da FMP com esse nivel de ensino, que, mesmo
com menor indice de formacdo académica, idade mais jovem e com
contratos temporérios, tém nesta atividade a constituicdo de elementos
gue podem favorecer a préxis na formacéo inicial de pedagogos. J& no
que diz respeito ao desenvolvimento de projetos de Pesquisa e Extensdo
com a tematica da educacéo basica, observamos que € entre os docentes
da UFSC e da UDESC que se encontra a maior ocorréncia.

Em relacdo a opinido dos formadores, que contemplou as
representacBes destes no que diz respeito a relacdo teoria e pratica no
Curso de Pedagogia, observamos que a maioria dos docentes tem a
compreensdo de que o curso oferece condigbes para realizar esta
articulacdo. Nesse sentido, observaram que a ampliacdo da carga horaria
do estagio tem impacto significativo na articulagdo teoria e pratica para
a formacdo do pedagogo e que as teorias pedagdgicas estudadas
possibilitam compreender e participar da dindmica da sala de aula da
educacdo bésica. Houve também manifestacbes no sentido de que A
PCC - Pratica como Componente Curricular - estd cumprindo sua
finalidade de aproximar o curso de Pedagogia da educacéo basica.

No que diz respeito as atividades formativas realizadas pelos
formadores durante sua atuagdo profissional, eles proprios indicaram
algumas dificuldades encontradas no desenvolvimento da PCC, da
Préatica de Ensino ou do Estagio Supervisionado, especialmente no que
diz respeito as condicGes dos académicos do curso. Revelaram que
costumam acompanhar seus alunos nas atividades praticas que ocorrem
na escola de educacéo basica e que propdem, em suas aulas, atividades
que articulem o contetdo cientifico a realidade profissional dos futuros
professores. Também os formadores indicaram que acreditam ser
importante estabelecer com os conteldos de suas disciplinas uma
relagdo direta com a escola de educacdo basica.
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Esse conjunto de informagdes e representagcGes demonstrou que,
de maneira geral, os docentes formadores dispdem de elementos para
mediar a praxis na formacao inicial de pedagogos, no entanto, aponta
distingBes nas condiges institucionais que influem no desenvolvimento
de seu trabalho.

Na UFSC e na UDESC, pela trajetéria mais longa de criagdo dos
Seus cursos e por sua condicdo de universidades, ha um conjunto de
situacdes que favorecem o trabalho do formador, tais com contratos
efetivos, dedicacdo exclusiva, suporte para a realizagdo de projetos de
Pesquisa e Extensdo, suporte financeiro para participacdo dos docentes
em eventos de divulgacdo cientifica e liberacdo de carga horaria para
iSs0, entre outras.

Ja tanto a USJ como a FMP, instituicbes criadas recentemente,
encontram-se numa trajetdria de ampliacdo e consolidagdo dos espagos
de formacdo. Ao atender, no entanto, a uma parcela especifica da
populacdo, destinando um percentual das vagas, 70 e 80%
respectivamente, para moradores residentes no municipio e que tenham
cursado todo o Ensino Médio em escola publica, trazem um componente
social importante via clientela de estudantes: formagdo na comunidade
de origem.

A precarizagdo do trabalho institucional dos formadores da USJ e
da FMP tem um contraponto numa caracteristica que favorece a
articulacdo entre aspectos tedricos e praticos no curso: muitos
formadores foram ou sdo, ao mesmo tempo, professores da educacéo
bésica.

Este estudo permitiu, antes de tudo, evidenciar, nas condigdes
institucionais de trabalho e de formacdo e atuacdo dos formadores,
elementos que podem favorecer uma préatica intencional na direcdo da
tdo desejada articulacdo entre a teoria e a pratica na formacdo de
professores.

Efetivamente, mostra que ha determinacdes ja dadas seja pela
legislacdo, seja pelas condicbes de formacdo e de trabalho dos
formadores, que podem ser consideradas possibilitadoras de um trabalho
voltado para a prética profissional & qual se destinam os seus alunos.

No entanto, o estudo reitera que a relagdo entre a teoria e a
pratica na formacdo dos docentes e profissionais do magistério para
atuar na educagdo basica depende de um aprofundamento maior da
compreensdo do que significa um trabalho formativo voltado
efetivamente para a profissionalizacdo desejada. As condigbes
institucionais de desenvolvimento do trabalho dos formadores séo,
certamente, importantes nesse sentido, como foi demonstrado neste
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estudo. Da mesma forma, a formagdo e o percurso profissional dos
formadores, vinculados ao conhecimento e sensibilizacdo com relacdo a
educacdo basica, sdo elementos fundamentais. Mas ha também outros
fatores que precisam ser aprofundados, e que tém relagdo com o trabalho
nas instituicdes de ensino, tanto no que diz respeito aos professores
formadores, como aos estudantes que se formam: tais como a burocracia
para determinados procedimentos; aquilo que é valorizado na atuagéo
profissional dos professores universitarios; as condi¢cdes dos alunos nem
sempre disponiveis para uma boa formacdo, como foi apontado
particularmente em relagdo aos estagios supervisionados e trabalhos
praticos junto as escolas.

Essas questdes podem revelar outros fatores que influenciam
num trabalho formativo de qualidade, que todos desejamos seja
oferecido nos nossos cursos de Pedagogia, para além das condigoes
institucionais e de trajetéria individual dos formadores no que diz
respeito a sua formacdo académica e sua atuacdo profissional, e que
ultrapassam, inclusive, as representacdes dos formadores em relacéo ao
curso e as atividades formativas que propdem.

A tematica que se problematizou inicialmente neste estudo, de
que os formadores sdo figuras-chave no desempenho profissional dos
professores (VAILLANT, 2003), e que a formacdo de professores
profissionais para a educagdo bésica deve partir de seu campo de prética
e agregar a este 0s conhecimentos necessarios selecionados como
valorosos (GATTI, 2010), avancou neste estudo. S&o aqui oferecidos
elementos para a compreensdo de condi¢Bes que s&0 necessarias ou que
sdo importantes para que o formador possa estabelecer a mediacéo
requerida. Este estudo permitiu, por um lado, compreender que tomar a
pratica como elemento definidor da teoria, ndo é um processo linear,
mas sim que se considerarmos ambos 0s aspectos nas especificidades
gue os diferenciam, compreendemos que eles sdo inseparaveis e que se
definem sempre um em relagdo ao outro: “Assim, a pratica é a razio de
ser da teoria, 0 que significa que a teoria s6 se constituiu e se
desenvolveu em funcdo da pratica que opera, a0 mesmo tempo, como
seu fundamento, finalidade e critério de verdade. A teoria depende, pois,
radicalmente da pratica” (SAVIANI, 2007a, p. 108). Por outro lado,
indicou condigdes que possibilitam aos cursos e aos seus formadores
realizar um trabalho vinculado de forma dialética a prética a qual se
destinam.

Este estudo permite levantar algumas questdes que podem vir a
ser consideradas em outros estudos. Entre estas, verificar como se dé a
mediacdo da préxis pelos formadores em cursos de Pedagogia que se
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situam em contextos diferentes dos cursos em analise nesse estudo, tais
como cursos de universidades privadas, localizados no interior do
Estado; ou mesmo em cursos de diferentes regides do Brasil. Da mesma
forma, cabe também interrogar como se da a mediacdo da praxis pelos
formadores em cursos de Pedagogia a distancia. Esta tematica é hoje de
substancial importancia dado o grande nimero de matriculas registradas
nesta modalidade de cursos. Enfim, a leitura deste trabalho pode suscitar
muitas interrogacdes e outras investigacdes no sentido de compreender
com maior profundidade a relacdo entre a teoria e a pratica na formacao
inicial dos profissionais da educacdo, e o papel dos formadores nesta
articulag&o.
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APENDICE

QUESTIONARIO APLICADO JUNTO AOS DOCENTES DOS
CURSOS DE PEDAGOGIA DA UFSC, UDESC® , USJ E FMP

% Na UDESC foi realizado um estudo piloto que contempla a maioria das
questdes dessa versdo do questionario.
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4 e e e e
%tesfxbminb para docentes }émuc{m'&s de {)66[615(805

Docente,
este questiondrio faz parte da pesquisa que desenvolve no curso de Doutorado
(PPGE/UFSC), intitulado "Um estudo sobre os formadores de pedagogos e suarelagio coma
pritica da educacdo bisica”, sob orientacio da professora Dr* Leda Scheibe, na linha de
pesquisa Sociologia e Histéria da Educacio.

O questiondrio tem como objetivo analisar os processos formativos e profissionais dos
professores que atuam nos cursos de Pedagogia, e suarelagio com a pritica da educacio
bdsica. Nio é necessdria a suaidentificacio pessoal.

Agradeco a sua disponibilidade e atencio e coloco-me a disposicio para esclarecer eventuais
duvidas.

Conto com a sua participagio.

Professora/doutoranda Juliete Schneider

uli hneider@email

QI72-1729

:Dacés pc.s.somis

Idade:
Menos de 30anos
302 40 anos
41345 anos

) 46a50anos
513353 anos
) 56a6oanos

Mais de 6o anos

) Masculine

Feminino

7 - /
L%(_J?‘??Ia’ fao acaaemica

Este item vocé completard com informagdes a respeito da sua formagio académica.

Nome do curso de graduagio:

| Pedagogia



Histéria
| Filosofia
L] Fisica
| Ciéncias Sociais
| Matemdtica
| Fonoaudiologia
| Psicologia
Letras
| Educagio Fisica
| Direito
| Ciéncias da Religiio
| Comunicacio Social

| Other:

Instituicdo:

Vocé tem curso de Especializacio?
) Sim

Nio

Se aresposta anterior for SIM, especifique qual ou quais os cursos.

Curso de Mestrado:
Educacio

Other:

Instituigdo:

Curso de Doutorado:
Educacio

() Other:
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Instituigio

Indique até 3 autores que vocé estudou na sua formacio e aos quais vocé mais recoire no seu

trabalho.

7 s
ujr’t‘uagﬁo Funcional

Qual é a sua situagdo trabalhista nesta instituicio?
] Substituto - Contrato tempordrio - Colaborador
Efetivo DE/DL
() 4ch
O 20h
| 1ch
L Visitante
| Apostentado/colaborador
] Docente horista

Other:

Vocé exerce outra atividade profissional além da docéncia no magistério superior?
Nio

) Sim
Caso arespostaanterior seja SIM, especifique a outra atividade profissional:
P - -
L/Z['t‘uagﬁo pnyés.nbnaf no magist‘érr’o .suPcrrbr
Nome dainstituic3o em que atua:

Qual a natureza dessa instituicio?



313

) Publica Federal

() Puiblica Estadual

) Publica Municipal
Cidade dalInstituicio:

Qual é a sua carpa hordria de ENSINO semanal?
1 2 3 4 5 6 7 8 g 10

0 0O 0 © © © © © Maisdeiohoras aula

Qual é a sua carga hordria de PESQUISA semanal?
1 2 3 4 5 6 7 8§ g 1

0 © © © © © © O Maisdeiohoras aula

Qual é a sua carpa hordria de EXTENSAO semanal?
1 2 3 4 5 6 7 8§ g 1

O O 0O © © © © © Maisderohoras aula

Niicleo em que atua
Conforme as Diretrizes Curriculares para os cursos de Pedagogia (2006), a estrutura dos cursos
de Pedagogia estario organizadas em micleos, respeitadas a diversidade nacional e a auronomia

pedagdpica das instituicoes.
Nucleo de estudos basicos
() Nuclo de aprofundamento e diversificacic de estudos
Niuicleo de estudos integradores

) Nio tenho essa identificacio

Digciplinas que ministrou ou ministra nos 1ltimos trés semestres

o

Qual o tempo aproximado que ¢ destinado a momentos de discussio coletiva sobre os
trabalhos desenvolvidos no curso de Pedagogia em que wocé atua’

) De 1 a4 horas mensais.
() De 528 horas mensais.

Mais de g horas mensais.
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Nio hi momentos de discussio coletiva

Vocé atua em outro curso de graduacio?
Sim

Nio

Caso aresposta anterior seja SIM, em qual tipo de curso:
Licenciatura

| Bacharelado

Especifique o nome do curso em que atua, além do curso de Pedagogia:
| Geografia
) Histéria
Biblioteconomia

| Other:

Vocé atua em curso de Pés-Graduagio?
Sim

Nio

Se aresposta anterior foi SIM, em que nivel ou niveis da Pés-Graduagio vocé atua?
| Especializacio
) Mestrado
Doutorado

| Pés-Doutorado

Hi quanto tempo atua nessa instituicio?
Menos de 5 anos
Entre 5 e 10 anos
Entre 10 & 20 anos

) Mais de 20 anos

Hi quanto tem po atua no ensino superior?
Menos de 5 anos
Entre 5 e 10 anos
Entre 10 € 20 anos

) Mais de 20 anos



Quais foram os trés ltimos eventos cientificos na drea de educacio que vocé participou?
(] Endipe
Anpae
| Anped Nacional
[ Anped Sul
| Other:

- - -~ -~ e
L/Z(fuagﬁo pm/éasrbnaf na ca/umgﬁo basica

WVocé jd atuou ou atua em escola de educacio bsica?
Sim

Nio

Se arespostaanterior foi SIM, responda is préximas 3 questdes.

Quantos anos atuou na educagio bsica?
1 2 3 4 5 6 7 8 g 10

o] O 0 O Mais de 10 anos

Em que nivel ou niveis da educagio basica vocé atuou/atua?
| Educagio Infantil
! Anos Iniciais - EF
| Anos Finais - EF
[ Ensino Médio
| Curso Normal - Ensino Médio

Em que fung¢io vocé atuou ou atua na escola de educagio bisica?

[ Professor

| Administrador
L Supervisor

| Orientador
| Inspetor

Coordenador Pedagégico

.| GERED
| Secretaria de Educacio

| Diretor
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| Auxiliar de diregio

(] Other:
Lf/ncxgur.’sa ¢ (‘_;xt‘cmﬁo

Vocé desenvolve ou desenvolveu alguma investigacio em PROJETO DEPESQUISA com
temdtica relacionada a educagio bisica?

) Sim

Nio

Se aresposta anterior foi SIM, em que drea se deu este projeto?
| Awaliacio
| Curriculo
| Administragio escolar
Priticas Pedagdgicas
| Educagio Inclusiva
[ Tecnologias
| Politicas Publicas
] Other:

RQuando aconteceu este projeto?
| Em andamento
() Concluido nos ultimos 5 anos

] Concluido a mais de 5 anos

Vocé desenvolve ou desenvolveu alguma investigacio em PROJETO DEEXTENSAO com
temdtica relacionada a educagio bidsica?

Sim

) Nio

Se aresposta anteiror foi SIM, em que drea se deu este projeto?
| Avaliagio
| Curriculo
() Administracio escolar
| Priticas Pedagégicas
| Educagio Inclusiva

Tecnologias



| Politicas Publicas

] Other:

Quando aconteceu este projeto!
| Em andamento
| Concluido nos ultimos 5 anos

Concluido a mais de 5 anos

. - L -~
L/Zl' relagdo teoria e pratica no curso de L./D ed agogia
Marque o indicador que mais se aproxima da sua opiniio sobre as afirmativas abaixo, em

relacdo ao curso de Pedagogia em que vocé atua.

O curso de Pedagogia dd condi¢des ao pedagogo para articular a teoria 3 pratica na educagio
bisica.

C d Discord
17-OReore ) Concorda 3 Discorda 4 Plscoraa

fortemente fortemente

A ampliacio da carga hordria de Estdgio Supervisionado/ Prdtica de Ensino nas DCNs atuais
trouxe maior impacto na articulacdo teoria e prdtica para a formacdo do pedagogo.

1 Concorda 4 Discorda
1 Concorda 3 Discorda

fortemente fortemente

As teorias pedagégicas possibilitam compreender e participar da dinimica de salade aulada
educagio bdsica.

C d Discord
11-oneore ) concorda 3 Discorda 4 Phscoraa

fortemente fortemente

O PCC - Prdtica como Componente Curricular - estd cumprindo sua finalidade de aproximar o

curso de Pedagogia da educagio bdsica.

C d Discord
17-eneore ) Concorda 3 Discorda 4 Plscoraa

fortemente fortemente

Caso vocé sejadocente de PCC - Pritica como Componente Curricular, qual a carga hordria
semanal que vocé desenvolve nessa disciplina, no curso de Pedagogia?
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) 2horas aula
4 horas aula
) Shoras aula
8 horas aula

) Mais de 8 horas aula

Na disciplina de PCC - Pritica como Componente Curricular, discorra sobre as dificuldades
que vocé encontra para articular teoria e pratica.

Caso vocé seja docente de Prdtica de Ensino/ Estdgio Supervisionado, qual a carga hordria que
vocé desenvolve nessa disciplina, no curso de Pedagogia?

3 2 horas aula
O g4horas aula
) 6 horas aula

8 horas aula

Mais de 8 horas aula

Caso sua disciplina envolva aPCC/ Pritica de Ensino/ Estdgio Supervisionado, com que

frequéncia vocé acompanha cada aluno na escola?

Considere o nimero médio de vezes que acompanha o estigio em 1 semestre.

1 2 3 4 5 6 7 8 g 10

) Mais de 10 vezes

Na sua opinido, o curriculo do curso de Pedagogia em que WEF atua contempla a pluralidade de
conhecimentos teéricos e priticos para a formagio do pedagogo?

) Sim

) Nio

Se aresposta anterior foi NAO, explique o porqué.
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o

Nas disciplinas que vocé ministra, costuma realizar atividades que articulem o conteddo
cientifico a realidade da educagio bisica?

Sim

Nio

Se aresposta anterior foi SIM, explique quais sio estas atividades.

o

Vocé consegue aproveitar referenciais trazidos pelos académicos a respeito da educacio bdsica
nas suas aulas?

Sim

Nio

Vocé considera importante estabelecer com os conteiudos de suas disciplinas umarelacio
direta com a escola de educagio bdsica?

Sim

Nio

Este espaco & livre para a sua manifestgo, caso queira farer comentdrios/sugestdes. Agradeco a
sua participacio!

| Submit |



