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Resumo:

Os cursos de graduacdo em Pedagogia oferecidos atualmente no Brasil sdo os principais
responsaveis pela formagdo dos docentes para a Educacdo Infantil e os anos iniciais do
Ensino Fundamental. No entanto, desde seu surgimento, em 1939, observamos inUmeras
tensdes e desacordos referentes as suas finalidades, o que coloca em discussdo a sua
propria identidade. Neste estudo, propomos identificar e analisar os processos de
constituicdo das identidades sociais dos cursos de Pedagogia e de seus alunos, sobretudo
apos o estabelecimento das novas Diretrizes Curriculares Nacionais em 2006. Para tanto,
utilizaremos, como referencial de analise, a abordagem do ciclo de politicas propostos por
Ball et al e também o conceito de identidade social proposto por Dubar. As fontes de
informagdo empregadas pela presente pesquisa foram os diferentes documentos legais
orientadores do curso desde seu inicio no Brasil, depoimentos de coordenadores,
professores e alunos, além das informacbes sobre os cursos disponiveis nas paginas
eletrbnicas das instituicdes de educacao superior localizadas no municipio de Sao Paulo. A
partir das categorias propostas na pesquisa “Finalidades formativas’, “Perfil dos Alunos” e
“Condigcées para a realizagdo do curso”, foi possivel a identificacdo e a analise das
identidades sociais conferidas a formacgao, relacionadas tanto aos cursos de Pedagogia
como aos seus alunos. Nesse sentido, identificaram-se trés tipos de identidades,
denominadas de “ldentidade Fluida”, “Identidade Sobrepujada” e “Identidade Quimérica”, o
que permitiu compreender as tensdes e desacordos sobre 0s cursos em questao.

Palavras-chave: formagéo inicial de professores; curso de graduagdo em Pedagogia;
identidade.

Abstract:

Graduate courses in education currently offered in Brazil are the main responsible for
teachers training for kindergarten and early elementary school years. However, since its
inception in 1939, we see many tensions and disagreements concerning its purposes, which
call into question his own identity. In this study, we propose to identify and analyze the
processes of identities' constitution of Pedagogy course and its students, especially after the
establishment of the new National Curriculum Guidelines in 2006. To this end, we will use as
reference for analysis the approach of political cycles proposed by Ball and other authors
and also the concept of social identity proposed by Dubar. The sources of information used
were the different legal documents guiding the course since its inception in Brazil, reports
from course coordinators, teachers and students, and the information about the courses
available in websites of colleges and universities located in Sdo Paulo. From the categories
proposed in the research, which were "Purposes formative," "Student Profile" and
"Conditions for the completion of the course”, it was possible the identification and analysis
of social identities conferred on training, which are related both to the courses and their
students. In this sense, we identified three types of identities, which we called "fluid identity",
"overwhelmed identity" and "chimeric identity". These concepts allow us to understand the
tensions and disagreements about the courses in question.

Keywords: initial teacher education; education undergraduate course; identity.
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Apresentacao

A formacao inicial e continuada dos profissionais de ensino para a educagao
basica no Brasil é, atualmente, um dos temas principais da agenda das politicas.
Com a recente democratizacdo da educacdo basica no pais a partir da década de
1970, ocorreu uma enorme expansao das redes de ensino, estaduais, municipais e
privadas, evidenciando-se ainda mais as necessidades formativas desses
profissionais da educacao. Outro aspecto que da relevancia a tematica da formacao
docente diz respeito ao insatisfatério desempenho dos alunos nas avaliagdes
internacionais, nacionais e regionais, como o Programa Internacional de Avaliacdo
de Alunos (PISA), a Prova Brasil e o Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar
do Estado de Sao Paulo (SARESP).

Gatti e Barretto (2009), a partir dos dados da RAIS 2006', mostraram a
importancia dos professores no computo geral dos empregos formais existentes no
Brasil. Cerca de 8,5% do total de postos de trabalho era de professores,
correspondendo ao terceiro maior subconjunto das ocupacoes, ficando atras apenas
das categorias dos escriturarios (15,2%) e dos trabalhadores dos servigos (14,9%).
Ainda em relacao ao total de emprego como professor foi ressaltado que cerca de
83% provinham do setor publico. Foi na educacéo basica e, sobretudo, no Ensino
Fundamental, que se verificou a maior concentragdo de empregos como professor,

uma vez que 55,3% exerciam funcao docente neste nivel de ensino.

A partir dessas informacdes, fica evidente que, para o atendimento da grande
demanda por professores, principalmente na educacao basica, o Brasil deve contar
com uma grande quantidade de cursos de graduacao para formagao especifica de
professores, ainda mais em consequéncia da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional de 1996 (LDB/96), que estabeleceu um periodo para que todos os

professores que atuassem nesse nivel tivessem formagéo superior.

Motivados por esses e outros aspectos, compreendemos a necessidade de
um aprofundamento das pesquisas relacionadas a formacao inicial, especificamente
dos cursos de Licenciatura em Pedagogia. Embora consideremos essenciais

' ARAIS - Relacao Anual de Informacdes Sociais — € uma base de dados do Ministério do Trabalho e
Emprego, a qual computa os postos de trabalho existentes em 31/12 de cada ano nos diversos
estabelecimentos do pais.



estudos sobre as outras areas da educagdo basica, como a formacdo de
professores de Matematica, Geografia, Fisica, Quimica, Historia, Artes, etc, faz-se
oportuna a discussao a respeito do curso de graduacado em Pedagogia, uma vez que
ele atualmente é o principal responsavel pela formacao dos professores para o
magistério na Educacgéo Infantil (El) e para os anos iniciais do Ensino Fundamental
(EF — anos iniciais).

Para situar o curso pesquisado em relacao as demais graduacdes presenciais
oferecidas nas diferentes areas de conhecimento no Brasil e mostrar a sua
importancia para a formacéo inicial de professores, apresentamos a Tabela 1. Por
ela, podemos observar que a Pedagogia concentrava, segundo os dados do Censo
da Educagao Superior de 2007, o maior nimero de cursos presenciais (1.767),
sendo o terceiro maior curso em termos de alunos matriculados (284.725), atras
apenas dos cursos de Administracdo e Direito. Ressaltamos ainda que, embora
fosse muito semelhante o numero de cursos de Administracdo e de Pedagogia, o
namero de alunos em Administragdo era muito acima do de Pedagogia, 0 que nos
permite inferir que, no primeiro, a propor¢cado de alunos por turma era muito superior,

guando comparado ao segundo.

Tabela 1 — Cursos e matriculas em cursos de graduacao presencial — Censo da

Educacao Superior 2007
Cursos Matriculas
n % n %
Pedagogia 1.767 7.5 284.725 5.8
Administracéo 1.755 7.5 680.687 13.9
Direito 1.051 4.5 613.950 12.6

Total de cursos 23.488 100.0 4.880.381 100.0
Fonte: MEC/INEP, Sinopse Estatistica da Educagao Superior 2007.

Quanto a distribuicdo dos cursos presencias de Licenciatura em Pedagogia
no Brasil em 2007, segundo a categoria administrativa das Instituicoes de Educacéo
Superior (IES), verificamos que quase 60% deles eram oferecidos por IES privadas.
A participacao de instituicdes estaduais na formacdo em Pedagogia era de 28,9%,
enquanto que as federais correspondiam a 9,5% do total e as municipais, a 2,3%,
apenas. Em relacdo ao numero de matriculas, notamos também o predominio do
setor privado (64,1%), notadamente em IES particulares, que concentravam 42,4%

do total de alunos dos cursos de Licenciatura oferecidos no pais.
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Tabela 2 — Cursos presenciais de Licenciatura em Pedagogia e nhumero de
matriculas, segundo a categoria administrativa das IES — 2007

Cursos Matriculas

n % n %
Federal 167 9,5 34.861 12,2
Publica Estadual 510 28,9 62.639 22,0
Municipal 40 2,3 4.865 1,7
. Particular 649 36,7 120.648 42,4

Privada :

Comun/ Confes / Filant 401 22,7 61.712 21,7
Total 1.767 100 284.725 100

Fonte: MEC/INEP, Sinopse Estatistica da Educacgado Superior 2007.

Esse cenario nos revela a amplitude e a importancia dos cursos de formacao
inicial e continuada dos profissionais da educagdo no Brasil e, sobretudo, daqueles
especificos dos cursos de graduagcdo presenciais de Pedagogia, atualmente

denominados de Licenciatura em Pedagogia.

Além disso, a partir da leitura de autores como Saviani (2007, 2008, 2009),
Tanuri (2000), Bissolli da Silva (2003), Azanha (2004), Libaneo (2009), Scheibe
(2007), Gatti (1996), Brzezinski (2008), Freitas (2007), Franco, Libaneo e Pimenta
(2007), podemos identificar tensdes e desacordos quanto aos objetivos e finalidades
do curso, o que coloca em questao a sua prépria identidade. Tais tensées também
sao evidenciadas quando analisadas as suas diferentes orientagdes legais ao longo
de sua historia (decretos-lei, leis, pareceres, resolugcbes), que nos permitem a
identificacdo de mudancgas importantes no curso relacionadas, dentre outras, as
suas destinacdes, pelo menos do ponto de vista formal-legal. Entre as modificacdes
prescritas nos documentos legais, podemos observar aquelas que se referiam a
quatro aspectos centrais: 1) os objetivos do curso, 2) o campo de atuagcdo do

pedagogo, 3) a estrutura curricular e 4) a carga horaria minima de conclusao.

Nosso problema de pesquisa se insere no contexto dessas consideracoes,
visando compreender como as identidades sociais do curso e dos alunos séo
forjadas a partir das mudancas introduzidas, sobretudo, com a publicacéo, pelo
Conselho Nacional de Educacgéao (CNE), das novas Diretrizes Curriculares Nacionais
de 2006 (DCNs/2006). Para tanto, o objetivo geral do estudo é identificar e analisar
0s processos de constituicao das identidades sociais dos cursos e dos alunos apés

o estabelecimento dos novos marcos legais do curso em questao.
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» Entre os objetivos especificos estéo: identificar conflitos e congruéncias:

=  relativos aos atos normativos sobre o curso desde o0 seu surgimento em
1939 e aos que atualmente orientam a sua organizacdo quanto as

destinagdes do curso;

= entre os discursos dos coordenadores e professores e seus alunos a

respeito das finalidades formativas do curso e do perfil dos discentes;

= relativos aos atos normativos sobre o curso de Pedagogia e sua
transposicao para o cotidiano, a partir dos depoimentos de coordenadores,
professores e alunos, de modo a relaciona-los as condicdes objetivas para

o desenvolvimento do curso.

» Analisar as identidades sociais constitutivas e constituintes dos cursos de
graduacao em Pedagogia e dos seus alunos, tendo como referéncia trés eixos de

analise: “Finalidades formativas do curso”, “Perfil dos alunos” e “Condicbes para

a realizacao do curso”.

A compreensao historica e social das tensdes e (in) definicobes do curso de
Pedagogia apresenta-se como fundamental para o cumprimento dos objetivos aqui
propostos. Consideramos que a discussao a respeito da identidade social do curso e
dos seus alunos passa necessariamente por um estudo aprofundado sobre as
transformacdes ocorridas nos diferentes momentos de sua histéria, sobretudo no

que se refere as suas finalidades formativas.

Inicialmente, a analise da histéria da formacao de professores no Brasil para
0S anos iniciais da escolarizagdo nos permite a identificagdo dos primeiros
desacordos e conflitos a respeito do lécus de formacdo desses profissionais da
educacgao. Tanuri (2000) e Saviani (2009), ao realizarem o exame de seu percurso
histérico, verificaram que, desde a segunda década do século XIX, existia certa
preocupacao quanto ao preparo dos professores. No entanto, os modelos adotados
eram frequentemente questionados sobre suas condicées de formacdo, sendo o
primeiro denominado de “escolas de Ensino M(tuo® e o segundo de “Escolas

Normais”.

2 As escolas de ensino mutuo tinham uma dupla funcdo. Ao mesmo tempo em que ensinavam as
primeiras letras, também se destinavam a formacao de professores.
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Apesar de observada a consolidacdo das Escolas Normais no periodo
subsequente, entre os anos de 1932 e 1939 ocorreu o que Saviani (2009)
denominou de “Organizacao dos institutos de educacao”. Foi possivel notar, neste
periodo, a insatisfacdo com o modelo das Escolas Normais, por considerar que tal
formagéo continha, segundo Anisio Teixeira, um “vicio de constituicdo”, derivado da
impossibilidade do oferecimento de uma formacdo que fosse ao mesmo tempo
sblida em cultura geral e em cultura profissional. Como alternativa as Escolas
Normais, foram propostas as Escolas de Professores, que se diferenciavam das
primeiras por conter uma organizagao curricular focada ndo apenas nos conteudos
gue deveriam ser ensinados nos anos iniciais da escolarizacdo, mas também nos
métodos e processos de ensino, por meio das contribuicbes dos campos de
conhecimento da Biologia, Psicologia, Historia e Sociologia.

Poucos anos depois da organizacao das Escolas de Professores, verificamos,
em 1939, o surgimento dos cursos de graduacao em Pedagogia, juntamente com as
licenciaturas. Ressaltamos que os institutos de Educacgédo da Universidade de Sao
Paulo e da Universidade do Distrito Federal acabaram por incorporar os professores
das Escolas de Professores, tornando-se por isso os cursos Normais secundarios a
Unica opcao existente para a formacdo de professores para 0s anos iniciais da

escolarizagdo de criancas.

O curso de Pedagogia originou-se com as finalidades da formacdo de
professores para a docéncia nas Escolas Normais de nivel secundario e também do
preparo dos “Técnicos em Educacgédo”. No entanto, em relacdo a definicdo de seus
objetivos, Silva (2003) aponta que:

Em sua génese, o curso de pedagogia ja revela muito dos problemas
que acompanharam o curso ao longo do tempo. Criou um bacharel
em pedagogia sem apresentar elementos que pudessem auxiliar na
caracterizagao desse novo profissional. (p. 12)

No mesmo sentido, questionamentos quanto a definicdo imprecisa das
finalidades do curso podem ser relatados. Para Saviani (2008), a falta de clareza a
respeito das destinagdes do curso de Pedagogia era derivada da desconfianca da
formacao oferecida no bacharelado, na medida em que nao estavam explicitadas as
funcdes dos chamados “técnicos de educacao”, e também na licenciatura, pois se
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verificaram imprecisdes na definicdo de quais disciplinas os licenciados em

Pedagogia poderiam ministrar.

Evidéncias ainda mais concretas quanto aos problemas relativos as
indefinicdes sobre as finalidades e destinagdes do curso de Pedagogia podem ser
observadas no parecer 251/62 do Conselho Federal de Educagcdo (CFE), que
suscitou a discussao a respeito da possibilidade de extincdo ou ndo do curso de
Pedagogia.

Embora isso nao tenha ocorrido, ficaram registrados alguns argumentos
favoraveis ao encerramento do curso. O primeiro argumento considerava que a
formacao, a médio e longo prazo dos docentes para a atuagdao no primario, seria
feita em nivel de graduacao e, portanto, ndo se necessitaria mais da preparacao de
professores para o magistério nas escolas normais. Além disso, o relator Valnir
Chagas destacou, dentre os argumentos de extingdo do curso, que a formacao dos
“Técnicos em Educacgédo” se daria em nivel de pés-graduacdo, o que esvaziaria,

assim, as fungdes do curso de Pedagogia.

Com a nao extincdo do curso, porém, poucos anos apds o estabelecimento
das primeiras modificagdes propostas ao curso em 1962, verificamos, no ano de
1969, outras alteracdes importantes que foram feitas, destacando-se a fragmentacao
da formacao oferecida, com a divisdo do curriculo em duas partes, a primeira
constituida de uma parte comum e a segunda dirigida as habilitacbes que seriam
responsaveis pelo preparo dos especialistas (Administracdo Escolar, Supervisao
Escolar, Inspecdo Escolar, Ensino das disciplinas e atividades praticas dos cursos

normais).

A resolucado do parecer 252/69 do CFE, em seu artigo 7°, autorizava aos
diplomados o exercicio das atividades relativas as habilitagées cursadas, como o
exercicio da docéncia no ensino normal, em disciplinas da parte comum do curriculo
como também daquelas relativas as habilitacées feitas. Outra possibilidade aos
formados apresentada no mesmo artigo correspondia a autorizacdo do magistério
em escolas de 1° grau, desde que realizadas as disciplinas especificas de
metodologia e pratica de ensino.

Tal mudanca nas orientacdes legais do curso em questao tinha como um dos

objetivos a supressao do carater generalista apresentada ao curso. Além disso, por
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meio das diversas habilitacdes, procurou-se definir as funcdes técnicas para a
atuacdo dos pedagogos tanto no ambito das escolas quanto dos sistemas
educacionais. Porém, segundo Saviani (2008), essas alteragcdes nao surtiram os
efeitos desejados.

(...) a dupla suposicao revelou-se inconsistente. Nem as funcdes
correspondentes aos mencionados “especialistas” estavam bem
caracterizadas, como préprio Valnir Chagas ira reconhecer poucos
anos depois, nem se poderia dar como constituido um mercado de
trabalho demandando aqueles profissionais correspondentes as
habitagbes propostas. (...) O resultado foi uma descaracterizagao e
um esvaziamento ainda maior do curso, em que pese a légica bem
articulada e, de certo modo, convincente da argumentacao
desenvolvida no parecer (Saviani, 2008, p. 50).

Embora a elaboracdo de outra regulamentacdo de tamanha importancia e
especifica ao curso de Pedagogia tenha ocorrido apenas em 2005, ou seja, quase
40 anos ap6s o Parecer 252/69, este periodo (1969 a 2005) pode ser considerado
como fundamental para a discussdo a respeito das finalidades e destinagdes do
curso. Primeiramente, ressaltamos o importante papel que o movimento pela
reformulacdo dos cursos de Pedagogia e das licenciaturas teve no debate sobre a
formacao de professores no Brasil desde a década de 1970, representado,
sobretudo, por Anfope®, Anpae, Andes e Anped, cuja proposta era a de

garantir a formagao unificada do pedagogo, profissional que, tendo
como base os estudos teoérico-investigativos da educacdo, é
capacitado para a docéncia e conseqlentemente para outras
funcdes técnicas educacionais, considerando que a docéncia é a
mediagdo para outras fungdes que envolvem o ato educativo
intencional (Scheibe, 2004, p. 179).

Essa proposta anunciava a centralidade da docéncia na formacao oferecida
nos cursos de Pedagogia. Como resultado dessa proposicao, muitas Instituicdes de
Educacéao Superior realizaram alteragdes substanciais nos curriculos dos cursos. No
entanto, a partir de Libdneo e Franco (1999), podemos verificar alguns
questionamentos em relacdo aos desdobramentos da proposta reivindicada pelas

associacoes acima referidas.

8 Anfope — Associag¢ao Nacional pela Formagéo dos Profissionais da Educacédo, Anpae — Associacao
Nacional em Administracdo educacional, Andes — Associacdo Nacional de Docente do Ensino
Superior e Anped - Associacao Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em Educacéo.
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Por volta dos anos 1983-1984, a partir da critica a fragmentacao e a
divisdo técnica do trabalho na escola, algumas Faculdades de
Educacao suprimiram do curriculo as habilitagdes, passando a ter
apenas duas habilitacbes — professor das séries iniciais do 1° grau e
professores de cursos de habilitagdo ao magistério — descartando
boa parte da fundamentacdo pedagdgica do curso. Fora das
faculdades, em decorréncia destas mudancas curriculares e da
difusdo das propostas do movimento pela reformulagéo do educador,
as Secretarias de Educacéao retiraram das escolas ou deixaram de
contratar profissionais pedagogos, prejudicando o atendimento
pedagdgico-didatico as escolas e comprometendo o exercicio
profissional do pedagogo. Além disso, com a descaracterizagao dos
pedagogos especialistas como profissionais, as associagdes de
pedagogos (por exemplo, Associagdo Nacional de Orientadores
Educacionais, Associacdo Nacional de Supervisores Educacionais)
se auto-eliminaram, resultando na perda de espago de discusséo
tedrico-pratica da pedagogia e do exercicio profissional do pedagogo
entéo existente nessas associagdes (p. 246).

Ainda em relacdo ao debate desta época sobre as destinagdes do curso de
Pedagogia podemos citar, apenas como exemplo, duas publicacées que, apesar
terem sido publicadas em um espaco de tempo de quase dez anos, versavam sobre
a mesma tematica, indicando certa recorréncia da tensdo existente sobre a
identidade do curso. A primeira, cujo titulo era “Formacao do Educador: a busca da
identidade do curso de Pedagogia”, com data de 1987 e publicada pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), procurava aprofundar o
debate sobre a identidade do curso, colocando como questao principal a formacéao
de educadores para os primeiros € segundos graus, a partir do cotejamento de
diferentes tendéncias. O outro, publicado, em 1996, com o titulo de “ldentidade do
Pedagogo”, pela Faculdade de Educacdao da Universidade de Sao Paulo,
apresentava um conjunto de textos a respeito da identidade do curso, resultado de
um seminario organizado em 1995 pela Comissdo de Extensdo da propria
instituicao.

Em 1996, com a promulgacdo da LDB, o curso de Pedagogia novamente
passou por questionamentos sobre suas finalidades, por pelo menos dois motivos
principais. O primeiro dizia respeito ao artigo 64 da lei, que estabeleceu que a
formacgao de profissionais de educacdo para administracdo, planejamento, inspecéao,
supervisao e orientacdo educacional para atuacdo na educacao basica deveria ser
feita ou nos cursos de graduacdo em Pedagogia ou em cursos de pés-graduacao. O
segundo referia-se a criacao dos Institutos Superiores de Educacao (ISE), sendo o

curso Normal Superior um dos seus cursos constituintes, cuja atribuicdo requerida
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no artigo 63 era a da formagdo de docentes para a Educacédo Infantil e para as

primeiras séries do Ensino Fundamental.

Quanto aos cursos Normais Superiores, cabe ressaltar que, apesar de as
instituicbes publicas estaduais e federais, de modo geral, ndo terem aderido a
proposta de sua criacdo, ocorreu, no periodo de 2001 a 2006, um crescimento
elevado desses cursos, com uma reducdo expressiva, porém, no ano de 2007* e
concomitante crescimento dos cursos de Licenciatura em Pedagogia, como

podemos observar pelo Grafico 1.

Grafico 1 — Cursos de Pedagogia e Normal Superior nos anos de 2001, 2004,
2006 e 2007

1.767

1.562
1.437
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115
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Pedagogia —8— Normal Superior
Fonte: MEC/Inep, Censo da Educagéo Superior, 2001, 2004, 2006 e 2007.

Pelo exposto, em relagdo ao estabelecimento da LDB de 1996, consideramos
que a legislacao referida trouxe ao curso de Pedagogia uma dupla sobreposicéao de
suas funcdes e finalidades: de um lado, por “repartir’ com os cursos Normais
Superiores a formacao para a docéncia na El e EF — anos iniciais; por outro, pela
possibilidade da realizacdo da formacdo de profissionais para o exercicio de
atividades ndo docentes® (administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e
orientacao educacional) em cursos de pos-graduagao.

*A diminuicdo do numero de cursos Normal Superior a partir de 2007 pode ser explicada pelo fato de
que muitos desses cursos transformaram-se em Licenciatura em Pedagogia, conforme
possibilidade apresentada pelas DCNs de Pedagogia, no artigo 11°.

® Embora as DCNs do curso de Pedagogia, em seu artigo no paragrafo tnico do artigo 42, definam
que as atividades docentes compreendem também a participagdo na organizacao e gestdo de
sistemas e instituicdes de ensino, tanto em contextos escolares como nao-escolares, nesse estudo
utilizamos a expresséo “atividades ndo-docentes” para distinguir entre a atuagao no magistério em
sala de aula e as demais fungdes propostas aos pedagogos.
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Com a sobreposicdo das funcbes da Pedagogia e do Normal Superior, fica
ainda mais irrefutavel a tensao quanto as destinacées do curso de Pedagogia, tanto
que foi publicado, em dezembro de 1999, o Decreto n® 3276, cuja redacédo do § 2°
do artigo 3¢ estabelecia que

A formagdo em nivel superior para a atuacdo multidisciplinar,
destinada ao magistério na Educacao Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental far-se-4 exclusivamente em cursos normais
superiores (grifo nosso).

No entanto, o paragrafo do decreto mencionado, devido a inUmeras criticas,
foi revogado em agosto de 2000 por meio do Decreto n® 3.554, que lhe deu nova
redacao:

A formagdo em nivel superior para a atuagdo multidisciplinar,
destinada ao magistério na Educacao Infantil € nos anos iniciais do

Ensino Fundamental far-se-a preferencialmente em cursos normais
superiores (grifo nosso).

Embora tenha se alterado a redagédo do decreto que dava exclusividade aos
cursos Normais Superiores na formacao de professores para a El e EF, anos iniciais,
o que ficou evidente foi que a solucdo adotada néo resolveu os problemas relativos
a formacao inicial para o magistério nos niveis basicos de ensino, muito menos os
relativos as finalidades do curso de Pedagogia, pois tal decisdo acabou por ratificar

a sobreposicao existente entre as destinagdes dos dois cursos em questao.

Destacamos que, somente dez anos apds a publicagdo da LDB/96, é que se
estabeleceram as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o0 curso de
Pedagogia. Podemos afirmar que, apesar de as DCNs apresentarem mudancas
relevantes no ponto de vista das orientagdes legais em relacdo aos documentos
anteriores, notamos que muitas das alteragcbes promulgadas ja vinham sendo
gestadas e implantadas pelo menos ha duas décadas em muitas das instituicbes de

educacgao superior que ofereciam o curso.

Uma delas refere-se a centralidade da docéncia enquanto base da identidade
profissional do pedagogo, notadamente de professores para o exercicio do
magistério na Educacgéo Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental, o que
até entdo era uma finalidade que, embora assumida pelo curso, ainda carecia de

uma definigcdo legal mais clara.
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Como resultado do direcionamento adotado, verificamos que, embora o curso
de Pedagogia fosse considerado como um dos responsaveis pela formacao docente
para a Educacao Infantil e séries inicias do Ensino Fundamental nas ultimas duas
décadas, essa preparacao constituia-se como apenas uma das diversas finalidades,
que ainda compreendiam as chamadas habilitagdes em Orientacdo Educacional,
Administracdo Escolar e Supervisdo Educacional.

No entanto, ao conferir centralidade a docéncia como base de formacéao, as
demais funcdes que eram proprias da Pedagogia tornam-se dissolvidas, como fica
evidenciado no texto das proprias DCNs de Pedagogia, artigo 4°:

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacao de
professores para exercer fungdes e magistério na Educacao Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na Modalidade Normal, de Educacao Profissional na area de
Servigos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagdgicos (Parecer CNE/CP n. 1/2006).

A partir do artigo mencionado e do exame integral das DCNs do curso, é
possivel afirmar que nao ocorreu uma definicAo consistente a respeito das
finalidades e destinacdes da Pedagogia. Para tanto, recorreremos a analise feita por
Libaneo, Franco e Pimenta (2007), na qual afirmaram que, ao dar centralidade a
docéncia, acabou-se restringindo a formacao do curso a formacgao de professores.
Esses autores ainda destacaram que, ao definir a docéncia (termo secundario) como
termo principal, as DCNs cometeram um equivoco, pois, segundo eles, toda
atividade pedagdgica pode ser considerada como docéncia, mas nem toda atividade
pedagdgica se configura como docéncia (p. 75).

A seguir apresentamos alguns questionamentos feitos pelos autores
anteriormente mencionados sobre as destinacées do curso apds a promulgacao das
DCNs, apontando elementos relevantes que justificam a realizagdo dessa pesquisa.

As diretrizes ndo séo para o curso de Pedagogia? Por que o campo a
ser conceituado € o da docéncia? Pedagogo e professor séo
conceitos sinbnimos? As fun¢des desempenhadas pelo professor
sao as mesmas destinadas ao pedagogo? Historicamente, pedagogo
e professor foram profissbes idénticas? Formar alguém para ser
professor requer as mesmas capacitagées, as mesmas condi¢coes
curriculares, que formar um pedagogo? Todo professor é pedagogo?

(p- 91)

21



Diante do contexto exposto de tensdes e desacordos verificados em relacao
as finalidades e destinacbes do curso de Pedagogia, procuraremos analisar,
apoiando-nos na abordagem do ciclo de politicas de Ball et al (1992), o processo de
constituicdo das identidades sociais do curso e dos alunos de modo a auxiliar na
compreensao das politicas publicas relativas ao curso em questdo. Seréo
consideradas no estudo duas perspectivas distintas de analise, porém
complementares: a primeira situada no contexto da producdo de texto, por meio da
analise da trajetoria historica de alteracdes e reformas legais ocorridas no curso, e a
segunda situada no contexto da pratica, a partir do exame dos depoimentos e
registros de seus principais atores: coordenadores, professores e alunos de cursos
de Pedagogia, como também das informagdes disponiveis sobre o curso nos
enderecos eletronicos das Instituicbes de Educacao Superior localizadas na cidade
de Sao Paulo.

Para tanto, este trabalho esta dividido em cinco capitulos. No primeiro,
apresentamos a trajetéria tedrica e metodolégica do estudo, esclarecendo seu
recorte, os referenciais tedricos selecionados, bem como as fontes de informacgéao

utilizadas.

No segundo capitulo, analisamos as identidades atribuidas historicamente ao
curso por meio dos diferentes documentos legais que orientam ou orientaram a
formacgao de professores e a organizacao dos cursos de Pedagogia no Brasil, tendo

como eixo central de analise as finalidades formativas requeridas formalmente.

No terceiro, realizamos um exame das identidades atribuidas ao curso e aos
alunos e reivindicadas por eles, por meio de dois eixos de analise denominados
nesta pesquisa de “finalidades formativas do curso” e “perfil dos alunos”. Para tanto,
foram empregadas trés fontes principais: depoimentos de coordenadores e
professores de cursos de Pedagogia, dissertacbes de alunos ingressantes e as
respostas dos alunos ao questionario aplicado no ENADE 2005.

Ja no Capitulo IV, apresentamos uma andlise que articula as identidades
atribuidas aos cursos e aos alunos e reivindicadas por eles nos diferentes contextos
de suas producdes, a partir das fontes de informacédo ja anunciadas, de modo a

revelar possiveis identidades aos cursos e aos seus alunos.
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Por fim, serao expostas as consideracdes finais do trabalho e propostas de
encaminhamentos futuros de pesquisa com o intuito de contribuir para a discussao
sobre a formacao dos profissionais da educacéao basica, sobretudo de professores
para a Educacao Infantil e para as séries iniciais do Ensino Fundamental.
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CAPITULO |

Trajetoria teorica e metodologica



Capitulo | — Trajetéria tedrica e metodolégica

Este capitulo tem o objetivo de expor a trajetéria tedrico-metodoldgica da
pesquisa e subdivide-se em trés partes. Na primeira, apresentamos o problema de
pesquisa e a delimitacdo do campo de investigacao, justificando a escolha pelos
cursos de graduacao presenciais de Licenciatura em Pedagogia, localizados na
cidade de Sao Paulo, notadamente aqueles oferecidos por Instituicbes de Educacéao
Superior privadas. Em seguida, descrevemos as diretrizes tedricas e metodoldgicas
qgue orientam nosso estudo. Na terceira parte, relatamos os procedimentos utilizados
no desenvolvimento da pesquisa. Neste sentido, expomos os indicadores que foram
utilizados em cada eixo da pesquisa, as informagdes utilizadas e coletadas e os
procedimentos de organizacao e analise dos dados.

1. Problematica da pesquisa e campo de investigacao

Tensbes e desacordos quanto aos objetivos e finalidades dos cursos de
Pedagogia foram relatados na apresentacdo do trabalho, tendo com referéncia
autores como Bissolli da Silva, Libaneo, Franco, Saviani, Freitas, Pimenta, entre

outros..

De acordo com Franco et al (2007), por meio do exame da trajetoria do curso
desde seu surgimento até o momento atual, é possivel verificar que as questbes de
suas especificidades nao foram equacionadas satisfatoriamente. Além disso, Silva
(2003), ao analisar a LDB/ 96, afirma que

(...) ao introduzir alguns indicadores visando a formagédo de
profissionais para a educagéo basica, trouxe novamente o curso de
Pedagogia a pauta das discussbées e, com ele, a questdo de sua
identidade, desta vez envolvida com novas questoes. (p. 76)

Quanto as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de

Pedagogia, Saviani (2007), ao discutir sobre as novas DCNs, declara que:

O resultado nos coloca diante do seguinte paradoxo: as novas
diretrizes curriculares nacionais do Curso de Pedagogia sdo, ao
mesmo tempo, extremamente restritas e demasiadamente
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extensivas: muito restritas no essencial e assaz excessivas no
acessorio (...). Prevé-se, assim, que as instituigcées terdo dificuldade
quanto ao modo pelo qual devem proceder para organizar o Curso
de Pedagogia e sobre as diretrizes a serem seguidas. Pois ndo é
facil identificar na Resolugdo do CNE uma orientacdo que assegure
um substrato comum em ambito nacional a dar minimo de unidade
ao referido curso. (p. 127)

As andlises dos autores citados suscitaram questionamentos sobre a prépria
identidade do curso de Pedagogia, dentre eles: quais sdo os objetivos do curso?
Quais sao suas finalidades principais? A que se destina o curso? As novas diretrizes
possibilitam a construcdo de uma nova identidade do curso?

Por conta disso, consideramos que a identidade do curso e dos seus alunos
deve ser analisada nesta pesquisa a partir de duas perspectivas distintas, porém
complementares, sendo a primeira por meio daquelas identidades reveladas na
pratica, ou seja, no cotidiano da formagédo no curso de Pedagogia, € a segunda de
acordo com as mudancas legais ocorridas ao longo dos anos e que reforcam
tensdes e desacordos referentes as suas finalidades formativas. Dentre tais
mudancas, destacamos aquelas relacionadas aos objetivos do curso, ao campo de
atuacao do pedagogo, a estrutura curricular e a carga horaria minima para a sua

conclusao.

Essas preocupacbes nos remetem a definicAo de um problema de
investigagdo que pretende identificar e analisar os processos de constituicdo das
identidades sociais dos cursos e dos alunos apds o estabelecimento dos novos
marcos legais do curso de Pedagogia, por meio da trajetéria histérica de mudancas
e reformulacdes legais do curso, como também a partir de seus principais atores: 0s

coordenadores, os professores e alunos dos cursos de Pedagogia.

1.1. O recorte da pesquisa

O estudo foi realizado no municipio de Sao Paulo. A cidade possui elevados
nameros de matriculas e de cursos de Pedagogia, compondo um conjunto bastante

heterogéneo de cursos e de Instituicbes de Educacao Superior que os ofertam.

Consultas, na péagina eletronica do INEP, da relagdo das instituicdes
participantes do ENADE de Pedagogia em 2005 e suas respectivas informacdes
guanto aos seus desempenhos (http://www.inep.gov.br/superior/enade/default.asp) e

do Censo da Educacdo Superior de 2008 permitiram identificar que, em 2005,
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participaram do ENADE de Pedagogia alunos de 53 IES e que, em 2008, o Censo
da Educacao Superior registrou 55 IES que ofereciam o curso.

A partir da relacéo inicial de instituicbes e de cursos de Pedagogia na cidade
de Sao Paulo, foram selecionados para esta pesquisa os cursos oferecidos por
instituicdes privadas, devido a dois motivos principais. O primeiro € a predominancia
do setor privado, tanto em relacdo ao numero de cursos quanto ao numero de

alunos matriculados.

Como podemos observar na analise das informagdes a respeito do niumero de
IES e do numero de matriculas na cidade de Séao Paulo, segundo a categoria
administrativa, do total das 55 instituicdes identificadas no Censo da Educacao
Superior de 2008, apenas uma era publica estadual, enquanto que todas as demais
eram privadas particulares ou privadas confessionais/ filantrépicas ou comunitarias.
Outra informacgéo relevante é a de que, em 2008, cerca de 97% dos discentes
matriculados nos cursos de Pedagogia da capital paulista concentravam-se no setor
privado (Tabela 3).

Tabela 3 — Numero de cursos de Pedagogia, de IES que ofertam o curso
e de matriculas na cidade de Sao Paulo, segundo a
categoria administrativa — 2008

Cursos Instituicoes Matriculas

n % n % n %

Estadual 2 2,2 1 1,8 832 3,0
Privada 91 97,8 54 98,2 27.226 97,0
Total geral 93 100,0 55 100,0 28.058 100,0

Fonte: MEC/INEP, Sinopse Estatistica da Educacao Superior 2008.

O segundo aspecto refere-se ao fato de que as instituicdes privadas, por lei,
sdo jurisdicionadas ao governo federal, enquanto que as instituicbes estaduais e
municipais estdo subordinadas aos conselhos estaduais de educacdo. Desta forma,
apenas as |IES do setor privado e as federais tém obrigatoriedade de participar dos
processos de avaliacdo promovidos pelo MEC (ENADE, Avaliagdo para
Reconhecimento de Curso), submetendo-as, deste modo, aos critérios avaliativos
estabelecidos em ambito federal.
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Além disso, consideramos que, nas IES do setor privado, as orientacdes
normativas sao mais rapidamente acolhidas, uma vez que as instituicbes publicas
possuem uma organizagao politico-administrativa que admite uma maior autonomia,
sendo menos acometidas pelas mudancgas estabelecidas por meio dos diferentes
documentos que regulam e orientam a organizagao dos cursos. Isso posto, julgamos
que os efeitos das politicas publicas voltadas a formacédo de professores e,
sobretudo, para o curso de Pedagogia sao relativamente maiores nas instituicdes de

natureza privada.

2. Diretriz tedrica e metodoldgica da pesquisa

A andlise das tensdes, desacordos e convergéncias em relacao as finalidades
e destinacbes do curso de Pedagogia, considerando a identidade atribuida ao curso
pelos documentos oficiais legais e a identidade do curso atribuida e reivindicada
pelos coordenadores, professores e alunos, exigiu a elaboracdo de uma diretriz

tedrico-metodoldgica que admitisse a articulagao de diferentes conceitos.

Optamos por compreender nosso problema de investigacao a partir dos ciclo
de politicas de Ball, Bowe e Gold e o de identidade baseado, sobremaneira, a partir
das ideias de C. Dubar.

Tais autores permitem a analise de politicas publicas ao mesmo tempo em
que oferecem condicdes de compreender o papel dessas politicas na construcao do
cotidiano dos cursos de Pedagogia de diferentes Instituicoes de Educacao Superior,

0 que atende aos intuitos da presente pesquisa.

O ciclo de politicas proposto pelos pesquisadores britanicos Ball, Bowe e Gold
(1992), que contribuiu para a construcdo do referencial tedrico-metodoldgico,
compreende as politicas ndo somente como uma producdo de governo, mas
também como um processo relacional que considera a atuacao de distintos sujeitos
e grupos sociais que, direta ou indiretamente, estdo inseridos nos processos de
producdo e realizacdo de tais politicas. Tal abordagem admite a relativizagdo de
perspectivas cujos focos prioritarios sdo as dimensées mais relacionadas ao que
ocorre no interior dos estabelecimentos de ensino (processos locais), nao levando

em consideragao, na medida devida, o papel do Estado nas politicas.
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Por meio da perspectiva anunciada por Ball et al (1992), é possivel verificar a
valorizacdo de uma abordagem tedérico-metodoldgica que, de acordo com Mainardes
(2006), “enfatiza os processos micropoliticos e a acado de profissionais que lidam
com as politicas no nivel local e indica a necessidade de se articularem os
processos macro e micro na analise de politicas educacionais” (p. 49). Sendo assim,
ha um esforco tedrico-metodoloégico para romper com distingdo equivocada entre
geragcao e implantagdo de politicas, uma vez que € no movimento continuo de

geracao e traducgao do texto politico que a politica se concretiza.

Segundo Mainardes (2006), Ball et al propdéem que o foco de analise das
politicas deve estender-se sobre dois aspectos centrais: o discurso da politica e a
interpretacao feita pelos profissionais envolvidos diretamente com a atuacao pratica.
Isso significa dizer que é necessaria a producao de analises que sejam capazes de
articular o papel do Estado na formulacdo das politicas, uma vez que é em seu
interior que sao estabelecidos os discursos hegemoénicos, com a atuagdo dos
sujeitos e grupos sociais que, de alguma forma, sdo produtores de tais discursos,
sendo eles participes na construcao e execucao de tais politicas.

Com o propésito de oferecer um referencial tedrico suscetivel de identificar as
tensdes, conflitos e contradigdes ocorridas na relacao entre a formacao do discurso
da politica e a atividade exercida por profissionais cuja atuacéo pratica se relaciona
diretamente com as orientagbes contidas nos textos oficiais, Bowe e Ball sugerem
uma analise das politicas por meio da abordagem do ciclo de politicas, construida a
partir de diferentes contextos: o contexto de influéncia, o contexto da producdo do
texto, o contexto da pratica, o contexto dos resultados e, por fim, o contexto da
estratégia politica.

Importante ressaltar que tais contextos ndo se constituem em etapas lineares,
nao podendo, portanto, ser caracterizados como sequenciais e temporais, apenas

como interrelacionados.

O primeiro contexto, denominado de contexto de influéncia, pode ser
caracterizado como o locus por exceléncia onde sdo gestadas as ideias politicas e
os discursos sdo elaborados. E nesse contexto que diferentes sujeitos e grupos
sociais (partidos politicos, esferas de governo, grupos privados, agéncias
multilaterais, etc) manifestam as suas demandas politicas e disputam pela
hegemonia de suas posicoes. Segundo Lopes e Macedo (2010), tal contexto é
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(...) o territorio em que sdo hegemonizados os conceitos mais
centrais da politica, criando-se um discurso e uma terminologia
proprios que visam a legitimar a intervencdo. Nesse contexto, séo
estabelecidos os principios basicos que orientam as politicas, em
meio a lutas de poder nas quais os atores sdo, desde partidos
politicos, esferas de governo, grupos privados, agéncias multilaterais,
como comunidades disciplinares e institucionais e sujeitos envolvidos
na propagacao de idéias oriundas de intercambios diversos. (p. 7, 8)

Podemos afirmar que é nesse contexto da influéncia que os atores sociais
das mais diferentes correntes tedricas e/ou ideoldgicas apresentam-se em busca da
legitimacao de seus respectivos discursos. Essa busca nao se da exclusivamente no
embate direto entre as diferentes perspectivas por meio das arenas publicas formais
como sao os casos das comissdes, 6rgaos nacionais e grupos de interesse, mas
também ocorrem em outros espacos como palestras e conferéncias realizadas por

diferentes grupos com a intengéo direta ou indireta de afirmar suas posicoes.

Assim como Ball et al (1992), consideramos que a relacao entre o contexto da
influéncia e o contexto da produgéo do texto € simbionte, podendo-se dizer que o
embate e a tensdo entre as diferentes posicdes que estdo presentes e descritas no
contexto da influéncia resultam no que os autores denominaram de contexto da
producao do texto. Neste contexto, observamos a tentativa de certa “acomodacao”
dos posicionamentos dos diferentes grupos sociais que buscam a hegemonia de
suas opinides. Sendo assim, sao elaborados os textos politicos cujo objetivo é o
atendimento do interesse publico e que vao além dos interesses de um grupo em

particular.

Mainardes (2006) explica que a diferenciagdo entre os dois contextos
mencionados ocorre principalmente pelo fato de que, no contexto da influéncia, os
interesses dos diferentes grupos estao relacionados aos aspectos ideoldgicos
dogmaticos, enquanto que, no contexto da producdo do texto, os discursos estdo
mais relacionados ao interesse publico mais geral e, portanto, os textos produzidos
podem ser denominados de politicos. Uma vez constituidos, estes textos passam a
representar uma politica e podem assumir diferentes formas, principalmente os
textos legais oficiais e textos politicos, comentarios formais e informais sobre os
textos oficiais, pronunciamentos oficiais, videos, campanhas publicitarias, dentre
outros.
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Uma caracteristica importante a respeito dos textos que séo produzidos neste
contexto se refere ao fato de que, por traduzirem os discursos de diferentes grupos
de interesse, com posicoes muitas vezes bastante divergentes, admitem incoeréncia
e contradicdes que, de certa forma, revelam as disputas e os acordos feitos para a
sua concretizacado. Desta forma, segundo Lopes e Macedo (2010),

No geral, produzem-se documentos genéricos, pouco claros,
projetando um mundo idealizado. Ball (1994) tem defendido que
inconsisténcias e incoeréncias nesses textos sejam compreendidas
como produto das hibridizacbes que este jogo politico propicia e
necessita. O texto, para o autor, deve ser lido tendo em vista o jogo
politico em que foi produzido, sempre em polifonia com outros textos.
(p- 9, 10).

Os textos anteriormente mencionados, ao serem produzidos, sé&o
consequentemente vivenciados pelos diferentes grupos e atores sociais no que Ball
et al (1992) denominaram de contexto da prética. E neste contexto que os textos s&o
experienciados e “colocados em acgao”, manifestando-se como conseqliiéncias
diretas dos textos produzidos. Neste contexto, tais textos sdo suscetiveis a
diferentes interpretacbes e recriagcdes, possibilitando encaminhamentos,
posicionamentos e efeitos muito diferentes daqueles inicialmente estabelecidos e
previstos. No entanto, vale a ressalva de que, embora seja plausivel que os textos
possam ser reinterpretados e recriados, eles carregam também algumas limitacdes
instituidas pelas relagbes de poder reestruturadas, redistribuidas e recriadas pelas

politicas (Lopes e Macedo, 2010).

Ao considerar a factibilidade das diversas interpretacdes e recriacdes dos
textos politicos produzidos, tal postura teoérico-metodologica ratifica a nocdo da
potencialidade da producdo, pelos leitores, de seus préprios significados. Como

afirmam os autores,

(...) os profissionais que atuam no contexto da pratica [escolas, por
exemplo] ndo enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos,
eles vém com suas histérias, experiéncias, valores e propositos. (...)
Politicas serao interpretadas diferentemente, uma vez que histoérias,
experiéncias, valores, propdsitos e interesses sao diversos. A
questao é que os autores dos textos politicos ndo podem controlar os
significados de seus textos. Partes podem ser rejeitadas,
selecionadas, ignoradas, deliberadamente mal entendidas, réplicas
podem ser superficiais, etc. Além disso, interpretacdo é uma questao
de disputa. Interpretacbes diferentes serdo contestadas, uma vez
que se relacionam com interesses diversos, uma ou outra
interpretacdo predominara, embora desvios ou interpretacoes
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minoritarias possam ser importantes. (1992 apud Mainardes, 2006, p.
53)

Essa abordagem, portanto, assume que os professores e demais profissionais
exercem um papel ativo no processo de interpretacao e reinterpretacao das politicas
educacionais e, dessa forma, o que eles pensam e no que acreditam tém
implicagbes para o desenvolvimento das politicas. Deste modo, a utilizacdo da
abordagem do ciclo de politicas é oportuna, uma vez que os contextos apresentados
fornecem um referencial apropriado para a analise das politicas publicas voltadas a
formacgao docente no Brasil.

O quarto contexto proposto por Ball (1994) foi denominado de contexto dos
resultados e centra-se em aspectos diretamente relacionados a justica, igualdade e
liberdade individual. Neste contexto, € possivel analisar a politica a partir de seus
efeitos, que foram classificados pelo autor em duas categorias: efeitos gerais e
efeitos especificos. Segundo Mainardes (2006), tal divisao propbe que a andlise da

politica inclui o exame

(...) (@) das varias facetas e dimensbes de uma politica e suas
implicagbes (por exemplo, a analise de mudancas e do impacto
em/sobre curriculo, pedagogia, avaliagdo e organizacao) e (b) das
interfaces da politica com outras politicas setoriais e com o conjunto
das politicas. Isso sugere ainda a necessidade de que as politicas
locais ou as amostras de pesquisas sejam tomadas apenas como
ponto de partida para a andlise de questdes mais amplas da politica.
(p. 54, 55)

Ainda em relacao a este contexto, Ball (1994) distingue entre os efeitos de
primeira ordem e os de segunda ordem. Os efeitos de primeira ordem sao aqueles
evidenciados em lugares especificos ou em todo o sistema e dizem respeito as
mudancas na pratica ou na estrutura. Ja os denominados de segunda ordem
relacionam-se aos efeitos que constroem marcas sociais ou, como afirma
Mainardes, (2006), aos impactos das mudancas nos padroes de acesso social,

oportunidade e justica social.

Embora tenhamos descrito os quatro contextos (da influéncia, da producao de
texto, da pratica e dos resultados), nesta pesquisa concentramos os esforcos na
compreensao de elementos relacionados ao contexto da producdo de texto e ao
contexto da pratica, devido ao fato de que o foco central do trabalho corresponde ao
cotejamento entre aquilo que esta expresso nos documentos oficiais sobre a
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formacao oferecida nos cursos e aquilo que é vivido e experienciado pelos alunos,

coordenadores e professores.

Para melhor exposicdo da trajetéria de analise planejada, primeiramente
faremos 0 exame do contexto da producédo de texto e a seguir, do contexto da
pratica.

Na analise do contexto da producdo de texto, foram consideradas as
informacdes obtidas através dos diferentes documentos oficiais, como as DNCs do
curso de Pedagogia, o Instrumento de Avaliacido de Reconhecimento de Curso de
Pedagogia e demais legislacbes a respeito do curso (Leis, Decreto Lei, Pareceres e
Resolucbes).

O contexto da pratica sera analisado e descrito empregando-se trés fontes
principais: os depoimentos de coordenadores e professores dos cursos de
Pedagogia, o material dissertativo produzido pelos discentes cedido por uma das
professoras entrevistadas e que discorria sobre o tema “De onde eu venho para
onde vou” e as informagbes disponiveis sobre os cursos de Pedagogia nos
enderecos eletrbnicos das Instituicdes de Educacado Superior do municipio de Sao
Paulo que os ofertam.

Ao definir os contextos da producdo de texto e o da pratica como locus
privilegiados do estudo, selecionamos o conceito de identidade como categoria de
analise nesta pesquisa. Embora considerando que os contextos podem ser
analisados utilizando-se diferentes categorias de analise, definimos como foco,
nesta pesquisa, a categoria identidade social, visto que se mostrou mais efetiva para

compreender as tensdes e congruéncias produzidas no interior dos cursos.

Assim, baseados em Dubar (2009), procuramos construir um quadro analitico
que possibilitou identificar e examinar essas tensdes e congruéncias geradas nas e
entre os diferentes modos de identificacao (identidade para outrem e Identidade para
si) em dois niveis distintos: o primeiro entre contextos, ou seja, aqueles produzidos
na intersecao entre o contexto da producdo de texto e o contexto da pratica, e 0
segundo aqueles produzidos no ambito interno de cada um dos contextos

mencionados.

A figura, a seguir, procura ilustrar o0 movimento de analise pretendido em

relacdo ao contexto da producao de texto e ao do contexto da pratica.
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Figura 1 — Percurso de analise da Pesquisa

Contexto da
producao do texto

Contexto da Pratica

Contexto da
producao do texto

Por ser considerado o conceito de identidade como polissémico e empregado
em diferentes areas do conhecimento como a Sociologia e a Psicologia, julgamos
necessaria uma definicdo mais precisa do conceito utilizado neste estudo. A
literatura sobre o tema possibilita a assercdo de que ha inimeros impasses a
respeito de sua definicao, derivados em parte da diversidade tet6rica e metodologica
de diferentes autores a seu respeito (Placco e Souza, 2010, p. 78). Por conta disso,
optamos, neste trabalho, pela apresentacdo dos principais pressupostos que
norteiam o conceito de identidade, de forma a esclarecer sobre o referencial utilizado

no exame das questdes suscitadas.

Baseando-se na perspectiva teérica e metodolégica de Dubar (2009),
podemos considerar que ha dois grandes tipos de posicdo sobre a nogao de
identidade, uma denominada de essencialista e outra, de existencialista ou

nominalista.

A primeira refere-se a perspectiva que compreende a identidade como algo
imutavel e original. Tal posicdo tem como fonte inspiradora o filosofo pré-socratico
Parménides (século V a.c.) e permite afirmar que identidade é constituida por aquilo
que permanece ou persiste ao longo do tempo apesar das possiveis mudancas.
Desde modo,

33



(...) a permanéncia no tempo é o que se pbdde denominar a
mesmidade, e ela é aqui concebida como uma realidade ‘em si”. (...)
“A identidade dos seres existentes é que faz com que permanegam
idénticos, no tempo, a sua esséncia” (Dubar, 2009, p. 12).

7

Em sintese, tal perspectiva considera que a identidade € aquilo que
permanece estavel e inalterado ao longo do tempo, razao pela qual o conceito de
identidade acaba por assumir uma dimensao estatica, ndo sendo por isso
incorporada as potenciais transformacdes que podem ocorrer no processo histérico

social.

A outra posicdo apresentada pelo autor é denominada de nominalista ou
existencialista e baseia-se no aforismo de Heraclito cujo escrito é: “Nao podemos
banhar-nos duas vezes no mesmo rio”. A ideia traduzida nessa sentenca refere-se a
mutabilidade das coisas, isto €, tudo é passivel de mudanca ou tudo esta submetido
a modificacdes. Ao se posicionar em favor dessa posicao nominalista, Dubar (2009),
ao contrario da posicao essencialista cujo entendimento € o de que a identidade
permanece sempre idéntica e estavel, considera-a como resultado de uma

“‘identificacdo contingente” de dupla operacéao: diferenciacédo e generalizacao.

A posicao nominalista, diferente da assumida por Dubar (2009), é encontrada
em Mabheirie (2002). A autora discorre sobre a constituicio do sujeito, da
subjetividade e da identidade utilizando-se de um enfoque da Psicologia e afirma
que “o sujeito, ou a identidade, sao construidos por oposicoes, conflitos e
negociacdes, sendo constantemente inventados por estes sujeitos, em um processo

aberto, nunca acabado” (Maheirie, 2002, p. 39).

No entanto, a proposta de Dubar (2009), ao assumir a dupla operagdo —
diferenciacdo e generalizacdo —, compreende que a identidade como diferenca
compde a singularidade de algo ou de alguém, de modo a manifestar aquilo que é
distinto ou Unico. Por outro lado, a generalizacdo, ou seja, a identidade como
pertencga constitui os aspectos comuns de algo, reunindo elementos de identificacdo
a um determinado grupo. A partir dessa dupla operagdo, o autor apresenta o
conceito de identidade como algo paradoxal, pois simultaneamente representa o que

€ unico e exclusivo e o que é comum e partilhado. Segundo ele,

(...) Esse paradoxo s6 pode ser solucionado enquanto ndo se leva
em conta o elemento comum as duas operagdes: a identificagdo de e
pelo outro. Nao ha, nesta perspectiva, identidade sem alteridade. As
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identidades, como as alteridades, variam historicamente e dependem
de seu contexto de definicao (Dubar, 2009, p. 13)

Outro importante elemento que distingue a posicdo essencialista da
nominalista refere-se ao fato de que a segunda pressupde a inexisténcia de uma
condicao de pertencimento em si e também as indistingdes especificas de primeira
ordem entre os individuos. Sendo assim, o que existe sao “modos de identificacao”
manifestados ao longo do percurso histérico pessoal e coletivo e, portanto, a
depender do contexto no qual os sujeitos estéo inseridos. Assim como Dubar (2009),
Berger e Luckmann (1999) também compartiiham desse posicionamento, uma vez

que, para eles,

A identidade permanece ininteligivel a ndo ser quando € localizada
em um mundo. Qualquer teorizagdo sobre a identidade — e sobre os
tipos especificos de identidade — tem, portanto, de fazer-se no
quadro das interpretagdes tedricas em que sao localizados. (p. 230)

Apenas como exemplo do que afirmamos anteriormente sobre os elementos
que caracterizam o conceito de identidade em uma perspectiva nominalista,
podemos citar o caso de um torcedor de futebol. Um dos aspectos centrais a
considerar € o de que ele [o torcedor] ndo pode ser definido como uma realidade em
si, pois, para se constituir como torcedor ha um duplo movimento simultaneo: ele
precisa se diferenciar dos torcedores do time B e, ao mesmo tempo, deve possuir
certa identificacdo com o conjunto de torcedores do time A. Portanto, a identidade
como torcedor do time A s6 se constituira com a existéncia de torcedores de outros
times, caso contrario tal identificacdo ndo possui qualquer significado.

Em relagcdo aos modos de identificacao referidos, Dubar (2009) afirma que
eles podem ser de dois tipos: a identidade para outrem e a identidade para si. A
identidade para outrem é caracterizada como aquela que é conferida por alguém,
isto é, atribuida ao outro sem necessariamente o seu consentimento. Por sua vez, a
identidade para si corresponde aquelas atribuicées reivindicadas por si mesmo e

compde-se das identificacdes pretendidas para si.

Para o autor, a relacdo entre esses dois processos de identificacdo
anunciados (identidade para outrem e identidade para si) é que fundamenta a nocao
de formas identitarias, isto €, na interagdo entre os dois processos de identificacao &

que se constitui a identidade. Ou, ainda, nas palavras de Placco e Souza (2010),
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A identidade é definida, entdo, como processo de construcao,
imbricado com o contexto, com a histéria individual e social da
pessoa, em que se articulam atos de atribuigdo (do outro para si) e
de pertenca (de si para o outro), em um movimento tensionado,
continuo e permanente. (p. 87).

Definido o conceito de identidade, Dubar (2009) apresenta duas formas
identitarias que foram denominadas de “formas comunitarias” e “formas societarias”.
Tais termos foram baseados nos escritos de Weber, que procurava “reconstituir
configuragdes histéricas tipicas ligadas as formas de acdo compreensiveis
racionalmente” (Dubar, 2009, p.41).

O autor compreende as formas comunitarias como as mais antigas, nas quais
havia a crenga de que, nos grupos nomeados de comunidades, as atribuicdes aos
individuos ja estavam pré-definidas e havia uma reproducéo inalteravel do sistema
de lugares e dos nomes a ela pertencentes. Neste caso, as posicdes dos sujeitos da
estrutura social do grupo ja estavam definidas e, portanto, suas identidades eram
praticamente estabelecidas a priori desde 0 momento de seu nascimento. Um
exemplo disso poderia ser 0 caso de um camponés no regime feudal, o qual, mesmo
consciente de sua posicdo social, pouco podia fazer, sendo impossivel a sua

transformacao em senhor feudal ou até mesmo em artesao.

Ainda em relagdo as formas comunitérias, o autor afirma que, embora estas
sejam as mais antigas, elas continuam de alguma forma preservadas nas
sociedades modernas. “Essas maneiras de identificar os individuos a partir de seu
grupo de pertencimento persistem nas sociedades modernas e podem ser

assumidas pelas préprias pessoas: elas podem ser ‘para si’ como para ‘outrem”
(Dubar, 2009, p. 15).

Por outro lado, as formas denominadas de societarias sdo mais novas e, ao
contrario do que ocorre nas formas comunitarias, os individuos nao possuem lugares
e nomes determinados, podendo aderir por periodos restritos e de maneira muito
particular e relativa. Supde-se, portanto, que cada sujeito pode participar de
diferentes “coletivos multiplos”, sendo a sua adesdo sempre parcial e provisoria. Dito

isso, é possivel afirmar que:

(...) Essas formas estdo ligadas a crengas diferentes das
precedentes, em particular as da primazia do sujeito individual sobre
os pertencimentos coletivos e da primazia das identificages ‘para si’
sobre as identificacdes ‘para outrem’. (...) E a crenca na identidade
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pessoal que condiciona as formas de identificacdo societaria como
os diversos grupos (familiares, profissionais, religiosos, politicos)
considerados como resultantes de escolhas pessoais e nao de
designacgdes herdadas. (Dubar, 2009, p. 15 e16)

Embora, como observado na descricao das formas societarias, a crenca na
identidade pessoal seja condicdo para a constituicdo desta formacado identitaria,
cabe a ressalva de que, na perspectiva nominalista, ndo ha a possibilidade de
disjuncdo e oposicao entre uma determinada identidade coletiva e uma individual,
uma vez que qualquer identificagdo esta diretamente relacionada a um mundo
social, seja ele qual for. Desta forma, a identidade € sempre social e, portanto,
configura-se como uma “articulacdo entre duas transacdes: uma transacao ‘interna’
ao individuo e uma transacao ‘externa’ entre o individuo e as instituicbes com as

quais ele interage” (Dubar, 2005, p. 133).

Além disso, outra ressalva importante feita pelo autor diz respeito a relacédo
entre as formas identitarias e os modos de identificacdo. A interpretacdo de que as
formas comunitarias sao constituidas pelas identificagdes “para outrem”, assim como
as formas societarias sdo constituidas pelas “identificacdes de si” é equivocada, uma
vez que as duas formas compreendem uma dupla identificacdo: “de si” e de

“outrem”. Isso significa dizer que

(...) Na primeira dimenséao [‘identificacbes para outrem’] trata-se de
formas ‘espaciais’ de relagdes sociais (eixo relacional), no segundo
caso [‘identificagbes para si’] trata-se de formas de temporalidade
(eixo biografico). Essas dimensdes ‘relacionais’ e ‘biograficas’ da
identificacdo combinam-se para definir o que eu chamo de formas
identitarias, formas sociais de identificacdo dos individuos em relacéao
com 0s outros e na durag@o de uma vida. (Dubar, 2009, p. 17)

Dubar (2009), a partir da combinacao entre o que ele denomina de transacdes
(comunitarias ou societarias) e transagbes biograficas (para outrem e para si)
apresenta quatros formas identitarias sendo elas cultural, narrativa, reflexiva e
estatutaria. No entanto, diferente da analise proposta pelo autor, nesse trabalho,
faremos uma analise que utiliza dois elementos centrais que sdo as identidades
atribuidas pelos outros (identidade de outrem) e as identidades reivindicadas para si
(identidade para si), uma vez que nos propomos o exame da identidade do curso e
dos alunos a partir das congruéncias e conflitos entre esses modos de identificagao.
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Desta forma, consideramos que os documentos oficiais, dentre eles as
Diretrizes Curriculares Nacionais de Pedagogia e os demais materiais que de
alguma forma orientam a organizacdo destes cursos, podem ser caracterizados
como fontes de informagdo importantes para a identificacdo do que chamamos de
Identidade formal atribuida (requerida) a formacao em Pedagogia, uma vez que
tais textos expressam expectativas normativas sobre o curso e sobre o perfil de seus
egressos. Por isso também, podemos localiza-la no que Ball et al (1992)

denominaram de contexto da producao de texto.

Além da identificagdo da identidade atribuida formalmente pelos documentos
oficiais, esta pesquisa agrega também a identidade atribuida a formacao pelos
coordenadores e professores de cursos de Pedagogia. Tal identificacao sera
objeto de analise, considerando os depoimentos coletados por meio de entrevistas,
os quais foram analisados partindo-se do pressuposto de que os relatos dos
entrevistados podem revelar, de alguma forma, tensées e congruéncias entre aquilo
que é requerido em termos de formacgao pelos documentos oficiais e aquilo que é
vivenciado e experienciado por eles no dia-a-dia do curso.

Por fim, na tentativa de abranger os diferentes modos de identificacao,
utilizaremos as dissertagcoes dos alunos ingressantes de Pedagogia para identificar e
discorrer sobre os elementos que compdéem a identidade reivindicada pelos
alunos a respeito da formacdo a eles ofertada, uma vez que estes podem ser
reconhecidos como razao principal da existéncia do proprio curso. Desta maneira,
entendemos que as informacbes sistematizadas a partir das identidades
reivindicadas pelos alunos inferidas a partir de seus relatos podem fornecer
elementos essenciais para a construgdo de uma analise que leve em conta, além
das identidades atribuidas, aquelas identidades que sao reclamadas para si, ou seja,
por aqueles que sao os sujeitos diretos da formacéao, no caso, os alunos.

Em relacéo aos dois ultimos modos de identificacdo, embora seja necessaria
a distincdo entre eles, podemos afirmar que estdo localizados no contexto da
pratica, pois tanto as identificacées atribuidas pelos coordenadores e professores
aos alunos e a formacdo, como também aquelas reivindicadas pelos alunos sao
constituidas por meio de suas experiéncias e vivéncias, sendo eles (coordenadores,
professores e alunos) 0s responsaveis principais pela execucdo dos textos
produzidos no contexto da producéo de texto.
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Deste modo, este trabalho considera que a identidade do curso deve ser
examinada no contexto da producado de texto, reconhecendo as identidades requeri
das formalmente por meio dos documentos legais, e também no contexto da pratica,
por ser este o locus priviegiado de analise das identidades atribuidas e pelos
coordenadores e professores e também das identidades reivindicadas pelos alunos
dos cursos de Licenciatura em Pedagogia.

3. Eixos de analise e procedimentos

3.1. Eixos de analise

Definidas as principais diretrizes teéricas empregadas no trabalho, faz-se
necessaria também a apresentacao dos eixos de analise propostos e o0s seus
respectivos indicadores. Compreendemos primeiramente que a identidade social em
questdo pode ser analisada considerando alguns aspectos, dentre eles os que
dizem respeito as finalidades e destinacoes formativas do curso, ao perfil dos alunos
e dos egressos e as condicbes objetivas para a realizacdo da formacao em
Pedagogia. Para a andlise de cada um dos eixos e de seus respectivos indicadores,
sao utilizadas diferentes fontes de informacao (fonte documental, depoimentos dos

coordenadores e professores e dissertagdes dos alunos).

O eixo referente as “Finalidades Formativas do Curso de Pedagogia”
corresponde a analise do percurso histérico da formacao docente no pais e dos
aspectos relacionados as finalidades formativas do curso de Pedagogia no Brasil
desde seu surgimento, identificando as principais mudancas e permanéncias

ocorridas ao longo de sua existéncia.

Julgamos que o eixo referente as destinagcbes do curso de Pedagogia
constitui-se como um elemento analitico importante para o entendimento da
identidade do curso de Pedagogia por apresentar nesta pesquisa uma dupla
orientagdo. A primeira estad relacionada a possibilidade da compreensdo das
finalidades do curso a luz das determinagdes prévias requeridas aos cursos de
Pedagogia, sobretudo por meio de documentos oficiais que regularam ou regulam
sua organizacdo. A outra orientacado parte do entendimento sobre aquilo a que se
dedica o curso, ou seja, aquilo que é oferecido ou ofertado “na pratica” para a
formacgao dos estudantes em Pedagogia.
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O segundo eixo de analise foi denominado de “Perfil dos egressos e dos
estudantes de Pedagogia”. Os elementos que compdem este eixo dizem respeito,
primeiramente, as caracteristicas socioeconémicas e culturais dos discentes,
observando aspectos como: trajetéria escolar, trabalho e renda, origem familiar,
habitos de leitura e escrita, periodo de realizacdo do curso, perspectiva profissional
futura, dentre outros. Além disso, foi necessario também um exame cuidadoso do
perfil dos egressos, ou melhor, da relagdo entre o perfil do egresso asseverada nos
documentos oficiais legais que regulam e orientam os cursos de Pedagogia e o perfil

dos alunos ingressantes e concluintes.

Por fim, optamos por evidenciar um terceiro eixo de andlise chamado de
“Condicoes objetivas para a formacao dos estudantes em Pedagogia”. Nele
estd incluido o exame de aspectos diretamente relacionados as conjunturas
especificas de formacdo dos cursos ofertados pelas Instituicbes de Educacao
Superior € que versam sobre a estrutura curricular dos cursos, a carga horaria
minima exigida para o seu término e os estagios supervisionados. Assim como para
os demais eixos, o foco da analise nao se resume a descri¢cao ou a identificacao das
condicoes oferecidas para a realizagdo do curso. Empenhamo-nos, neste trabalho,
em produzir uma analise comparativa entre aquilo que € exposto como as condi¢des
requeridas nos documentos oficiais e as condigbes vividas e experienciadas pelos

alunos, professores e coordenadores de cursos de Pedagogia.

3.2. Plano de analise

Apés a definicdo das diretrizes teoricas e os eixos de analise sugeridos, torna-
se necessario descrever os procedimentos metodoldégicos empregados no estudo.

Primeiramente, é preciso reafirmar que os trés eixos de analise definidos no
estudo sdo as referéncias selecionadas para o exame dos contextos propostos por
Ball et al (1992). Sendo assim, tanto no contexto da pratica como no contexto da
producéo de texto, eles serdo analisados considerando esses eixos. Os documentos
legais oficiais a respeito do curso que sao as fontes privilegiadas para a analise do
contexto da producao de texto, por exemplo, compdéem material essencial para a
discussao sobre as finalidades formativas dos cursos, sobre o perfil dos egressos e
dos estudantes, bem como das condicbes para a realizagao da formacgéao pretendida.
Por outro lado, os depoimentos dos coordenadores e professores e as dissertacoes
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dos estudantes ingressantes também oferecem relevantes elementos sobre os trés
eixos de analise anunciados, sendo eles (depoimentos e disserta¢des) as principais
fontes de informacao utilizadas nesta pesquisa para o exame do contexto da pratica.
Cabe ressaltar ainda que serdo também empregados para analise desse contexto,
as respostas aos alunos participantes do ENADE 2005 de Pedagogia, como também
0s materiais de divulgagcédo dos cursos disponibilizados nas paginas eletrénicas das

Instituicdes de Educacao Superior.

Além disso, outra ressalva fundamental sobre o plano de analise utilizado diz
respeito aos modos de identificacdo apresentadas anteriormente. Temos como
pressuposto metodolégico que, para cada um dos trés eixos anunciados, seja
possivel a identificacdo tanto das identidades atribuidas formalmente pelos
documentos legais dirigidos aos cursos de Pedagogia, como das identidades
atribuidas e reivindicadas pelos coordenadores, professores e alunos destes cursos.

Esclarecido o esquema de andlise de cada um dos contextos, considerando
os diferentes modos de identificacdo e os diversos eixos sugeridos, cabe anunciar

como ele sera desenvolvido.

A andlise sera feita considerando trés momentos distintos. O primeiro e o
segundo momento consistem no exame das tensées e congruéncias internas ao
contexto da producao do texto e ao contexto da pratica, respectivamente. Por fim,
temos também como objetivo analisar tais tensées e congruéncias por meio do

cotejamento entre os aspectos constitutivos dos diferentes contextos analisados.

No primeiro momento (Capitulo Il), o foco principal é a discussao sobre as
finalidades de formacao do curso, notadamente no que se refere as identificacoes
atribuidas a formacao requerida em diferentes documentos oficiais legais, como as
DCNs e o instrumento de avaliacdo de reconhecimento de curso de Pedagogia. Para
tanto, a analise das tensdes e congruéncias internas ao contexto da producdo do
texto sera feita por meio dos indicadores denominados de percurso historico da
formacgao docente, destinacdes e objetivos do curso de Pedagogia ao longo de sua
existéncia no Brasil e as habilidades anunciadas aos egressos.

Ja no segundo momento (Capitulo Ill), subdividido em duas partes, sera feito
0 exame das tensbes e congruéncias internas ao contexto da pratica. Por um lado,

sao discutidas questdes relativas as finalidades formativas do curso, relacionando os
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dois diferentes modos de identificacdo j4 expostas, a identidade atribuida a
formacao pelos coordenadores e professores dos cursos de Pedagogia e a
identidade reivindicada pelos alunos, ou seja, as finalidades de formacao que os
coordenadores e professores atribuem ao curso e aquelas reclamadas pelos alunos.
Por outro lado, apresenta-se uma discussao sobre o perfil dos egressos e dos
estudantes dos cursos em questdo, também a partir da comparacao entre aquilo que
€ atribuido pelos coordenadores e professores e aquilo que é reivindicado pelos

alunos.

Consideramos fundamental também a analise das tensdes e convergéncias
identificadas entre os diferentes modos de identificacao presentes nos contextos da
producao de texto e da pratica (Capitulo V). Sendo assim, tomando os trés eixos de
analise propostos, julgamos oportuno analisa-los relacionando cada um deles a
identidade formal atribuida no interior do contexto da producao de texto, a identidade
atribuida pelos coordenadores e professores e aquela reivindicada pelos discentes

do curso de Pedagogia, que estdo no ambito do contexto da pratica.

A partir das analises descritas, pretendemos oferecer elementos importantes
sobre a identidade social do curso de Pedagogia no Brasil, sobretudo apds o
estabelecimento das novas Diretrizes Curriculares Nacionais de 2006, de forma a
contribuir para o debate a respeito do papel do curso de Pedagogia para a formacéao
dos profissionais da educacao, notadamente para a docéncia na Educacao Infantil e

nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

3.3. Fontes de informacao

Nesta pesquisa, foram utilizadas diferentes fontes de informacao, sendo elas
documentais, entrevistas diretas com coordenadores e professores de cursos de

Pedagogia e dissertacbes produzidas pelos alunos.

A primeira subdivide-se em dois grupos: a) os documentos oficiais legais que
orientam/regulam os cursos e b) as informacdes referentes a cada um dos cursos de
graduacao oferecidos na cidade de Sao Paulo. Quanto aos documentos oficiais
legais, foram privilegiados aqueles direcionados as politicas de formacdo de
professores, sobretudo os que abordam especificamente o curso de Pedagogia.
Dentre eles, destacamos os mais recentes, como as novas DCNs para o curso de
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2006, bem como o instrumento de avaliacdo para reconhecimento de curso de
Pedagogia, aprovado pela portaria n® 808 de junho de 2010.

Compdem ainda a relagao dos documentos oficiais utilizados na pesquisa:

» Decreto-Lei. 1.190 de 4 de Abril de 1939. Da organizacdo a Faculdade
Nacional de Filosofia.

» Decreto-Lei. 8.530 de 2 de Janeiro de 1946. Estabelece as Diretrizes Gerais
para o funcionamento das escolas normais.

» Lei n® 4.024, de 20 de Dezembro de 1961. Fixa as Diretrizes e Bases da
Educacéao Nacional.

» Parecer do Conselho Federal de Educacdo n® 252/1962. Fixa o curriculo
minimo e a duracao do curso de Pedagogia.

» Parecer do Conselho Federal de Educacao n° 292/1962. Fixa a parte
pedagogica dos curriculos minimos relativos aos cursos de licenciatura.

» Parecer n® 252/69. Estudos Pedagdgicos e superiores. Minimos de curriculo e
duracédo para o curso de graduacao em Pedagogia. (Anteprojeto anexo ao
Parecer n? 252/69. Fixa os minimos de conteudo e duracdo a serem
observados na organizacao do curso de Pedagogia)

» Lei n. 5.692, de 11 de Agosto de 1971. Fixa as diretrizes e bases para o
ensino de 1- e 20 graus, e da outras providéncias.

» Lei n. 9.394, de 20 de Dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases
da educacéao nacional.

» Decreto n® 3.276, de 6 de Dezembro de 1999. Dispde sobre a formacédo em
nivel superior de professores para atuar na educacdo basica, e da outras
providéncias.

» Decreto n® 3.554, de 7 de Agosto de 2000. Da nova redagao ao § 2° do art. 3°
do Decreto n® 3.276, de 6 de Dezembro de 1999, que dispbe sobre a
formacao em nivel superior de professores para atuar na educacao basica, e
da outras providéncias.

» Resolugado CNE/CP n? 1, de 15 de Maio de 2006. Institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia,

Licenciatura.

Em relacdo aos documentos especificos dos cursos de graduacdo em
Pedagogia existentes na cidade de Sao Paulo, inicialmente julgamos que seria
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apropriado solicitar os projetos pedagogicos junto aos coordenadores de curso
selecionados na pesquisa. No entanto, ao longo do trabalho verificamos a

dificuldade para a obtencao desse material.

Por conta disso, optamos, entado, pela verificacdo, nos enderecgos eletrbnicos
das Instituicdes de Educacdo Superior da cidade de Sao Paulo, das principais
informacdes disponiveis sobre 0s cursos, no que se refere aos seus objetivos, ao
perfil do egresso, a carga horaria, a matriz curricular, dentre outros. Por meio de tais
documentos, obtivemos elementos importantes para a analise proposta neste
trabalho, uma vez que estes sdo materiais que, de alguma forma, fornecem-nos
indicativos a respeito dos objetivos do curso e das expectativas formativas para os

egressos.

Além disso, com o intuito de apresentar as principais caracteristicas
socioeconbmicas e culturais dos discentes de Pedagogia da cidade de Sao Paulo,
bem como de algumas de suas opinides a respeito do curso, foram utilizadas
informacgdes disponibilizadas no site do INEP a partir do questionario aplicado aos
alunos ingressantes e concluintes participantes do ENADE de 2005 (Microdados,
ENADE, 2005).

Outra importante fonte de informacdo do estudo foi obtida por meio de
entrevistas com coordenadores e professores de cursos de Pedagogia, as quais
ocorreram no inicio do segundo semestre de 2010, todas elas gravadas e

transcritas.

Partindo-se do conjunto total de instituicbes privadas, foram selecionados
para as entrevistas cinco professores e cinco coordenadores de cursos de
Pedagogia da cidade de Sao Paulo, de modo a contemplar a diversidade de tipos de
organizacao académica das instituicbes a serem pesquisadas. Deste modo, foram

entrevistados:
» um coordenador de instituicao universitaria®;

» um coordenador vinculado a Centro Universitario;

® Muitas das instituicdes universitarias oferecem cursos de Pedagogia em mais de uma unidade ou
campus. No caso da escolha do coordenador representante de instituicdo universitéria, a sua
atuacgéo era restrita & unidade em particular.
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» trés coordenadores de Pedagogia oferecidos por Faculdades (pequena,
média e grande);

» dois professores de instituicao universitaria;
» um professor de Centro Universitario;
» dois professores de cursos de Pedagogia oferecidos por Faculdades.

Tais entrevistas foram realizadas seguindo um roteiro semi-estruturado que

versava principalmente a respeito dos seguintes aspectos:
» trajetdria profissional e académica dos entrevistados.

» Importancia do curso de Pedagogia para o exercicio das atividades por ele
desenvolvidas.

» Caracterizacao dos cursos de Pedagogia oferecidos e de seus estudantes.

» Caracterizagcdo dos alunos e dos cursos de graduacgao frequentados pelos
coordenadores e professores participantes da pesquisa.

» Expectativas quanto ao perfil do profissional que se espera formar no curso

que coordena e/ou em que leciona.

» Processo de incorporacdo das orientacbes contidas nas novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia.

» Diferencas e semelhancas entre os objetivos e destinacdes dos cursos de
Pedagogia realizados antes de 2006 e daqueles iniciados ap6s a

promulgacao das novas DCNs.

Por fim, destacamos também que, ao realizar a entrevista com uma das
professoras participantes, ela disponibilizou um conjunto de textos de seus alunos
do curso de Pedagogia que discorriam a respeito da seguinte frase “De onde eu
venho para onde vou”. Tomando os devidos cuidados éticos, esse material foi
utilizado na pesquisa, de modo a trazer informagdes dos discentes sobre as suas
caracteristicas socioeconémicas e culturais, trajetéria escolar, motivos de escolha do

curso e de suas perspectivas futuras.

O material é composto de 37 dissertagdes de alunos do primeiro periodo do
curso de Pedagogia de uma determinada IES, sendo 22 delas datadas de 2008 e 15
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de 2010. No entanto, devido ao fato de que algumas delas ndo abordavam as
tematicas de interesse deste estudo, utilizamos 33 das 37 dissertacdes.

4. Limitacoes da Pesquisa

A principal limitagdo de nossa pesquisa refere-se a nao realizagao de
entrevistas com os alunos dos cursos de Pedagogia. Tal opgcdo deveu-se ao
entendimento inicial de que seriam suficientes as entrevistas com coordenadores e
professores, uma vez que eles sao responsaveis diretos pelo delineamento
organizacional do curso (definicdo da matriz do curso, dos planos de ensino e dos
planos de aula, por exemplo). Consideramos também que as informagdes obtidas
por meio do questionario — ENADE 2005 e do material disponibilizado por uma das
professoras entrevistadas, contendo um total de 37 dissertagdes dos alunos que
discorriam sobre a expressao “Onde estou para onde vou”, eram suficientes para as
pretensdes da pesquisa. No entanto, cabe a ressalva de que tais entrevistas

poderiam enriquecer € muito as andlises deste estudo.

Outro aspecto considerado como limitador da pesquisa foi a nao realizacao de
procedimentos de observacao em cursos de Pedagogia na cidade de Sao Paulo.
Julgamos que a inclusdo desse procedimento de pesquisa poderia enriquecer as
analises pretendidas, ampliando nosso conjunto de informacdes a respeito da
tematica abordada.
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CAPITULO I

Identidades atribuidas a formacao em Pedagogia:
analise da trajetoria historica dos documentos de
orientacao legal



Capitulo Il - Identidades atribuidas a formacao em Pedagogia:
analise da trajetéria histérica dos documentos de
orientacao legal

Este capitulo tem o objetivo de discutir sobre as finalidades formativas do
curso de Pedagogia, atentando-nos nesta parte a analise das identificacdes
atribuidas ou requeridas formalmente pelos documentos oficiais legais dos cursos de
Pedagogia. Desta forma, buscamos identificar os conflitos e congruéncias internas
identificados no contexto da producéo de texto e discorrer sobre eles, considerando
os indicadores denominados de 1) percurso histérico da formagcédo docente e 2)
destinagdes e objetivos formativos dos cursos de Pedagogia ao longo de sua
existéncia no Brasil, datada de 1939.

A andlise desse contexto exigiu a divisdo deste capitulo em trés partes. A
primeira constituiu-se da apresentagdo a respeito da formacao docente no Brasil,
apoiado principalmente nos estudos realizados por Saviani e Tanuri, que
apresentaram uma contextualizacao histérica importante da trajetéria da formacéo
instituida no pais. Julgamos que a exposicdo desse percurso histérico é de
fundamental importancia para a posterior discussao sobre o préprio papel do curso
de Pedagogia, pois, como poderemos notar a seguir, a formacao de docentes para a
Educacgéo Infantil e para as séries iniciais do Ensino Fundamental apenas assumiu
centralidade nos documentos legais formais do curso muito recentemente com as

novas Diretrizes Curriculares Nacionais de 2006.

A segunda parte apresenta e analisa as diferentes orientacées legais
estabelecidas para os cursos desde seu surgimento em 1939 até os dias atuais, com
o intuito de identificar os movimentos de mudancas ocorridos, bem como o0s
principais problemas e impasses relacionados as destinac¢des e finalidades do curso
em questdo. Para tanto, foram delineados cinco principais periodos que demarcam,
de alguma forma, os distintos momentos do curso de Pedagogia.

Na terceira parte, buscamos, por meio dos documentos legais oficiais que

regem o curso atualmente, revelar as principais identificacées atribuidas a formacgéao
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pelo curso de Pedagogia, a fim de oferecer elementos essenciais que nos permitam
compreender a identidade social do curso de Pedagogia, historicamente construida.

1. A Formacao docente no Brasil

Tendo como objetivo apresentar um panorama geral sobre as politicas de
formacao de professores no Brasil, de modo a contextualizar a pesquisa proposta
com as problematicas atuais relacionadas ao curso de Pedagogia, realizamos uma
breve analise do processo de formacao de professores, sobretudo, daqueles

direcionados ao exercicio do magistério nos primeiros anos de escolarizacao.

Para tanto, evidenciaremos a histéria da formacao dos professores no Brasil
desde a década de 20 do século XIX até os dias atuais, na tentativa de compreender
os caminhos e descaminhos dessa formagdo, identificando as mudangas e
continuidades sucedidas em cada um dos periodos historicos descritos a seguir.
Uma vez que a formacdo docente para os anos iniciais de escolarizagdo torna-se
central na Pedagogia, consideramos essencial que, antes mesmo de uma discussao
mais detalhada sobre o proprio curso, sejam identificados e analisados alguns
aspectos histéricos mais gerais relacionados a preparagao dos professores.

Diversos foram os caminhos e orientacées propostos e implantados no pais
quanto a formacado de professores. Autores como Tanuri (2000) e Saviani (2009)
descreveram e analisaram muito claramente essa trajetoria. Segundo Saviani

(2009), é possivel distinguir seis periodos na histéria da formagao docente:

1) ensaios intermitentes de formacéao de professores (1827 - 1890);

2) estabelecimento e expansao do padrdo das Escolas Normais (1890 -
1932);

3) organizacao dos Institutos de Educacgao (1932 - 1939);

4) organizagao e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidagdo do modelo das Escolas Normais (1939 - 1971);

5) substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de Magistério
(1971 - 1996);

6) advento dos Institutos Superiores de Educacao, Escolas Normais
superiores e o novo perfil dos Cursos de Pedagogia (1996 — 2006).
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Embora essa pesquisa tenha como foco o ultimo periodo descrito por Saviani
(2009), a analise do contexto histérico brasileiro da formacao de professores pode
ser relevante para o esclarecimento da problematica atual, uma vez que é possivel
notar que muitas das questées enfrentadas nos dias de hoje ja estavam presentes,

de alguma forma, no contexto nacional.

O primeiro periodo, que compreende os anos de 1827 a 1890, é denominado
pelo autor como “Ensaios intermitentes de formacao de professores”. Em 1827, foi
estabelecida a Lei das Escolas de Primeiras Letras, cujo objetivo era a criagdo de
escolas nas cidades, vilas e nos lugares mais populosos do Império. Tornaram-se,
entao, necessarias iniciativas para a formacao daqueles que seriam os professores
dessas escolas. Saviani (2009) afirma que foi apenas neste periodo que se
verificaram as primeiras preocupacoes do Império em relacao a essa questao.

No entanto, cabe ressaltar que, ja no final do século XVII, apareciam
evidéncias das dificuldades e da falta de formacao dos professores que lecionavam
em territério brasileiro. Tanuri (2000) recupera uma analise feita por D’Azevedo em
1893 em que ele denunciava as péssimas condi¢cdes das escolas e o baixo nivel de
formacao dos homens que exerciam o papel de professores. Além disso, destacava
ainda a auséncia de um sistema ou norma de selecdo desses docentes e a

insuficiéncia de recursos para o0 pagamento dos seus Servicos.

Tanuri (2000) afirma que, para suprir a necessidade de formacédo dos
professores, a partir de 1820 surgem as primeiras escolas de Ensino Mutuo, que
tinham como objetivo ndo apenas ensinar as primeiras letras, mas também preparar
os professores. Essa formacdo era eminentemente pratica, sem nenhuma base
tedrica. Ainda quanto ao método adotado para a formacédo dos docentes, Saviani
(2009) ressalta que, na Lei anteriormente referida, tal formacdo era de
responsabilidade das préprias capitais das provincias e que, ao determinar o ensino
por meio do método do Ensino Mutuo, focalizava-se no preparo didatico, porém sem

uma preocupacao explicita em relacao a questao pedagdgica (p. 144).

Contudo, menos de duas décadas ap6s a publicacao da Lei de 1827, ocorreu
a promulgagdo de um Ato Adicional em 1834 que, pela primeira vez, estabeleceu
como de responsabilidade das provincias a instrucdo primaria. Devido aos fracos
resultados obtidos por meio do Ensino Muatuo e por forte influéncia das iniciativas

realizadas nos paises europeus, optou-se pela criacdo das Escolas Normais
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dirigidas a formacao dos professores, sendo inaugurada, em 1835, primeiramente a
Escola Normal da Provincia do Rio de Janeiro — Niter6i e, posteriormente, abertas

outras em muitas das demais provincias.

Tanuri (2000), a partir da leitura do Livro de Moacyr (1939), intitulado “A
instrucdo e as provincias: subsidios para a historia da educac¢ao no Brasil (1834 —
1889)”, afirma que o objetivo das Escolas Normais era o de promover a habilitacdo
tanto das pessoas para o magistério primario como também daquelas que ja
exerciam a docéncia, mas que nao tinham formacao suficiente (p. 64). A autora
afirma ainda que a organizagcdo didatica do curso era muito simples, possuindo
apenas, no maximo, dois professores, que eram responsaveis por todas as
disciplinas. Seu curriculo era rudimentar, concentrando-se nos conteudos de nivel
primario, com apenas uma disciplina de formagdo pedagoégica denominada de
Pedagogia ou Métodos de ensino, de carater prescritivo. Além disso, relata a
precariedade dos estabelecimentos onde eram ministrados tais cursos (p. 65).

Mesmo tendo sido organizadas as Escolas Normais para a formacdo dos
professores na segunda metade da década de 1830, essa alternativa foi muito
contestada nesse periodo, uma vez que o numero de formandos nessas escolas era
muito reduzido, o que a tornava, para seus criticos, muito cara e pouco eficiente.
Baseadas nessa argumentacao, iniciativas de fechamento das escolas normais séo
observadas na década seguinte, como foi 0 caso da Provincia do Rio de Janeiro,
adotando-se como alternativa o “modelo” de formacédo de professores adjuntos de
inspiracéo austriaca e holandesa cujo objetivo era o de “empregar aprendizes como
auxiliares de professores em exercicio, de modo a prepara-los para o desempenho
da profissdo docente, de maneira estritamente pratica, sem qualquer base teérica”
(Tanuri, 2000, p. 65)

E imprescindivel também dizer que, nesta época, a procura por tais cursos de
formagéo era pequena ndo apenas pelo fato de possuirem deficiéncias didaticas. Os
atrativos financeiros eram reduzidos e havia uma compreensdo por parte da
populacdo da nao necessidade de formacao especifica de primeiras letras para o
exercicio do magistério primario. Sendo assim, as escolas normais arregimentavam,
para a profissdo de docente primario, apenas individuos, na sua grande maioria, de

“baixo nivel e exiguas habilitagdes” (Tanuri, 2000, p. 65).
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No entanto, mesmo com as criticas e interrupgdes, as Escolas Normais

persistiram, embora de forma muito incipiente e intermitente.

Em sintese, esse primeiro periodo teve como principais caracteristicas:

» a Lei das primeiras letras em 1827 e inicio da preocupacao, por parte do
império, em relacdo a formacado dos docentes, embora se delegando as
capitais das provincias a responsabilidade por tal formacao;

» as primeiras experiéncias de formacdo docente por meio do método de
Ensino Mutuo, marcada pela preparacao eminentemente pratica, sem uma
base teorico-pedagdgica;

» abertura, em 1835, da primeira Escola Normal cujo objetivo era a formacéao de
professores — com organizacao didatica simples, curriculo rudimentar e infra-
estrutura precaria dos prédios - para o magistério primario tanto daqueles que
ainda nao exerciam a docéncia quanto daqueles que ja trabalhavam como
professores;

» movimento contrario a formacao pelas escolas normais, cujo argumento era o
de que tais estabelecimentos eram onerosos e pouco eficientes, substituindo-
as pela formacao de professores adjuntos;

» reabertura das Escolas Normais.

O segundo periodo compreende os anos de 1890 a 1932 e foi denominado
por Saviani (2009) de “Estabelecimento e expansdo do padrao das Escolas
Normais”. O marco legal deste periodo foi a reforma da instrugdo publica do estado
de S&o Paulo a partir de 1890. Essa reforma tinha como pressuposto a importancia
de uma formacao sélida aos docentes, ndo s6 do ponto de vista dos processos
pedagdgicos modernos, mas também no que se refere a formacao cientifica
adequada as necessidades daquele periodo histérico. Com isso, as Escolas
Normais passam por grandes transformacées, sobretudo com o enriquecimento dos
conteudos dos curriculos e a criacdo das escolas-modelos anexas as Escolas
normais (p. 145). Além disso, Tanuri (2000) afirma que, nesse periodo, instaurou-se
uma dualidade de escolas de formacéo de professores, 0 que, segundo ela, “foi de
fundamental importancia para que se pudesse expandir o sistema de formacao de
docentes em propor¢des significativas para a época e promover 0 ensino primario de

pessoal habilitado” (p. 69). Havia a Escola Normal primaria e a secundaria, esta
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ultima de padrdo mais elevado. No entanto, tal dualidade foi abolida em 1920, sendo
unificadas as escolas pelo padrao mais elevado.

O resultado de tais mudancas nas escolas normais foi a criagdo de cursos hibridos,
com reduzido curriculo profissional e um amplo leque de disciplinas voltadas as
humanidades e ciéncias, 0 que acarretou inumeras criticas, sobretudo da
abordagem tecnicista das escolas normais, acabando por respaldar as reformas

realizadas no periodo posterior.

O terceiro periodo foi chamado de “organizacao dos Institutos de Educacao” (1932 —
1939). Com a criagdo dos institutos, inaugurou-se uma nova perspectiva da
formagédo docente, incluindo agora ndo sé o ensino, mas também a pesquisa.
Surgiram dois importantes Institutos de Educagédo, um em 1932, fundado por Anisio
Teixeira no Distrito Federal, e outro em Sao Paulo (1933), fundado por Fernando de
Azevedo, sendo ambos de inspiracao da Escola Nova (Saviani, 2009, p. 145).

Segundo Anisio Teixeira, a nova organizagdao extinguiu o que ele chamou de “vicio
de constituicdo” das escolas normais, uma vez que estas objetivavam, ao mesmo
tempo, proporcionar uma formacao sélida em cultura geral e também em cultura
profissional. No entanto, o autor afirmava que nem uma nem outra formacgédo era
realizada com o sucesso desejado. Isso motivou, neste periodo, a transformacéo da
Escola Normal em Escola de Professores.

De acordo com Saviani (2009):

Os Institutos de Educagado foram pensados e organizados de maneira a incorporar as
exigéncias da Pedagogia, que buscava se firmar como um conhecimento de carater
cientifico. Caminhava-se, pois, decisivamente rumo a consolidagdo do modelo pedagégico-
didatico de formacao docente que permitiria corrigir as insuficiéncias e distor¢des das velhas
Escolas Normais (...). (p. 146)Diferentemente da formacdo dada nas Escolas Normais
do periodo anterior, o modelo de formagdo proposto tinha como base uma
organizacao curricular composta de disciplinas de fundamentos voltadas a educacao
como biologia educacional, psicologia educacional, histéria da educagao e sociologia
educacional, além da introdugdo ao ensino, que considerava trés aspectos: 1)
principios e técnicas; 2) matérias de ensino; c) pratica de ensino direcionada a
observacao, experimentacao e participacdo. Cabe ressaltar ainda que a pratica de

ensino desenvolvida nestas escolas de formacdo contava com uma estrutura de
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apoio com escolas experimentais (jardim da infancia, escola primaria e secundaria),
além dos institutos de pesquisa educacionais, bibliotecas, entre outros (Saviani,
2009). Desta forma, observamos um deslocamento das preocupagdes centrais da
formagao docente, focalizando-se, a partir de entdo, ndo mais nos conteudos a
serem ensinados, mas sim nos métodos e processos de ensino, principalmente com

as contribuicdes da biologia e da psicologia.

Embora esse periodo tenha sido muito curto — apenas 8 anos —, mudancas
importantes nas orientacdes para a formacao dos professores primarios ocorreram,
sendo, por isso, uma importante referéncia para o periodo seguinte, que foi
denominado de “Organizacdo e implantacdo dos cursos de Pedagogia e de

licenciatura e consolidacdo das Escolas Normais (1939 a 1971).

Esta nova fase foi marcada pela incorporacdo dos professores dos Institutos
de Educacdo de S&o Paulo e do Distrito Federal a Universidade de S&o Paulo e a
Universidade do Distrito Federal, fundadas em 1934 e 1935, respectivamente. Essa
foi a base pela qual se organizaram os cursos de formacdo de professores
especificamente para o nivel secundario. E nesse contexto que surgem, em 1939, os
cursos de Pedagogia e de licenciaturas que foram estruturados no modelo
conhecido como “3+1”, ou seja, trés anos de disciplinas especificas da area de

formacao e um ano exclusivamente para a formacéao didatica.

Cabe destacar que tais cursos (Pedagogia e Licenciaturas) tinham objetivos
diferentes, embora os dois habilitassem os formandos para o exercicio do magistério
secundario. A Pedagogia era voltada a formacao dos alunos para a docéncia na
Escola Normal, enquanto que as licenciaturas os habilitavam a docéncia também
para as escolas secundarias. No entanto, Saviani (2009) afirma que este modelo de
formagdo em nivel superior ndo contava mais com o apoio das escolas
experimentais, que eram os sustenticulos das pesquisas cientificas relacionadas as

tematicas educacionais, no modelo de origem dos Institutos de Educacao.

Em consequéncia das reformas ocorridas nesse periodo, foi observada grande
distincao entre os cursos de Licenciatura e de Pedagogia. Segundo Saviani (2009),
0 primeiro acabou resultando em um curriculo prioritariamente centrado nos
conteudos culturais-cognitivos. As disciplinas relacionadas ao aspecto pedagogico-
didatico passaram a ser consideradas como de menor importancia, sendo apenas
uma atividade formal para a obtencao do titulo que permitiria o exercicio profissional
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da docéncia. Ja a Pedagogia, similarmente ao que tinha acontecido com o curso
normal, constitui-se na tensdo entre os dois modelos (conteudos culturais-cognitivos
e pedagdgico-didatico). No entanto, o efeito dessa tensdo foi a interpretacao do
aspecto pedagodgico-didatico entendido mais como um conteldo a ser ensinado e
menos como um elemento tedrico e pratico de auxilio docente para a melhoria da

qualidade de atuagéo do professor (Saviani, 2009, p. 147).

A andlise dessa trajetéria historica nos permite observar que, desde o inicio
da formacao dos licenciados em nivel superior no Brasil, ela sempre foi considerada
como secundaria em relacdo a formacgédo de bacharéis, revelando uma tensédo que

permanece até hoje.

Ainda em relacado ao curso de Pedagogia, verificamos que, desde seu surgimento,
ele assume uma dupla funcdo. A primeira delas refere-se a formacao de professores
para as escolas normais. A outra funcdo é decorrente das novas necessidades
manifestadas tanto nas escolas como nos 6rgaos governamentais diretamente
ligados as questdes educacionais, como o0 caso do Instituto Nacional de Estudos
Pedagdgicos (INEP), criado em 1938. Tornou-se, entdo, necessaria a formacao de
técnicos de educacao, como, por exemplo, administradores escolares e inspetores.
Assim sendo, o curso de Pedagogia compreendeu na sua origem tanto a formacéao
de bacharéis como de licenciados, estes ultimos exclusivamente para o exercicio da

docéncia em escolas normais.

Ressaltamos que, em Parecer do Conselho Federal de Educacdao em 1969
(Parecer 252/69), propde-se, além das alteragdes no curriculo minimo dos cursos de
Pedagogia, a possibilidade, em casos especificos, de os formandos exercerem a
docéncia nas escolas primarias, o que, segundo Tanuri (2000), embasou legalmente
os movimentos ligados a reorganizacao curricular dos cursos de Pedagogia nos
anos 80 e 90 do século XX, que reivindicavam a formagdo para docéncia no

magistério primario como uma fungéo do curso.

Essa estrutura de formacéao de professores perdurou até o inicio da década de 1970,
época pbs-golpe militar de 1964. A partir de entao, inaugurou-se o quinto periodo da
histéria da formacdo docente no Brasil, denominado por Saviani (2009) de
“Substituicao das Escolas Normais pela habilitacao especifica de magistério (1971 —
1996)”. Por meio da lei 5692/71, ocorreram modificacdes substantivas na estrutura

do ensino no Brasil, entre elas o fechamento das escolas normais, substituidas pelas
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habilitacbes de segundo grau especificas para a formacdo de magistério para o
primeiro grau (HEM).

Criaram-se, em 1972, duas modalidades de formacdo docente, uma que
permitia 0 magistério até a quarta série, com duracdo minima de trés anos e com
carga horaria de 2.200 horas, e outra de duracdo mais longa, 4 anos e 2.900 horas,
que autorizava os docentes ao exercicio do magistério até a sexta série do primeiro
grau. Na pratica, ocorreu a substituicdo do antigo curso normal pela habilitacdo de
segundo grau. Desta forma, houve, segundo Saviani (2009), uma reducdo da
formacao a uma “habilitacdo dispersa em meio a tantas outras, configurando um

quadro de precariedade bastante preocupante” (p. 147).

Ainda em relacao a reestruturacao dos cursos de formacao de professores no
segundo grau, Tanuri (2000) registra que foram realizadas diversas pesquisas sobre
essa questao (Mello et al 1985; Gatti, 1987; Lelis, 1989; Santiago, 1994), todas elas

(...) undnimes em apontar o ‘esvaziamento’, a ‘desmontagem’, a ‘desestruturacéo, a ‘perda
da identidade’ ou a ‘descaracterizacdo’ sofrida pela Escola Normal no periodo, tendo-se
vislumbrado inclusive sua ‘desativagdo’ nos anos imediatamente posteriores a reforma,
devido a queda consideravel da procura, ao fechamento de inUmeros cursos, paralelamente
ao descaso de politicas nacionais e estaduais. (p. 81)Foi diante dessa constante
insatisfacdo quanto ao modelo da habilitacao especifica para o magistério (HEM)
que, em 1982, organizou-se um projeto elaborado pelo MEC denominado de
Centros de Formacado e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM). Essa proposta
envolvia as secretarias de educacao dos estados interessados e contou com o apoio
técnico do governo federal. Buscou-se, com isso, recuperar o modelo das escolas
normais, dando a elas condicdes necessarias para a formacgao dos profissionais de
magistério. No entanto, os CEFAMs foram gradativamente fechados apés a
promulgacao da LDB/1996.

Quanto ao curso de Pedagogia, parece nao ter havido grandes mudancas em
relacdo a suas funcdes e objetivos de formacéo, ficando estabelecido que esses
cursos seriam responsaveis pela formacao dos docentes para as habilitagdes
especificas do magistério (HEM) e que também caberia a eles a formacao dos
especialistas da educacao (diretor de escola, orientador educacional, supervisor
escolar e inspetor de ensino).
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A partir de 1990, outros grupos sociais passam a fazer parte do processo de
reformulacédo do curso de Pedagogia, como, por exemplo, a ANFOPE, dando maior
complexidade aos conflitos e congruéncias a respeito da formacao de professores. A
ANFOPE, que teve uma participacao fundamental, tinha como principal bandeira a
reformulacdo dos cursos de Pedagogia e licenciatura, baseado no principio de que
docéncia deveria ser a base da identidade profissional de todos aqueles que
exerciam uma profissdo na educacdo. Embora haja divergéncias em relacdo a
adocao desse principio, sobretudo para o curso de Pedagogia, € notério que tal
movimento foi decisivo nas orientacoes estabelecidas pelas novas Diretrizes

Curriculares Nacionais de 2006 referentes ao curso em questéao.

No entanto, paralelamente as reivindicagcbes dos grupos que apoiavam a
docéncia como base para a formacao dos profissionais da educagao, ocorreu, no
Brasil, o que Saviani (2009) denominou de “Advento dos Institutos Superiores de
Educacéo e das Escolas Normais Superiores (1996 - 2006)”.

O marco legal deste periodo foi a Lei de Diretrizes e Bases/96, que
possibilitou a formagdo de professores para a Educacao Infantil e para as séries
iniciais do Ensino Fundamental em cursos de graduacao vinculados aos Institutos
Superiores de Educacao e as Escolas Normais Superiores. De acordo com o artigo
63 da lei referida, tais institutos deveriam manter 1) cursos dirigidos a formacéao de
profissionais para a educacéao basica, inclusive o Normal Superior, 2) programas de
formacao pedagogica especificos para aqueles que tinham a intencao de se dedicar
a educacdo basica, com formacdo em nivel superior, porém sem preparo
pedagdgico suficiente, além de 3) oferecer programas de formacéo continuada aos
docentes dos diferentes niveis do sistema educacional brasileiro.

O que podemos verificar em consequéncia da legislagdo promulgada é que,
primeiramente, houve uma sobreposicdo de fungdes dos cursos Normal Superior e
Pedagogia, uma vez que, com as pressées dos movimentos de reformulacédo dos
curriculos de Pedagogia e licenciatura, o curso de Pedagogia passou a incluir
também o objetivo de formacao de profissionais para o exercicio do magistério na
Educacgéo Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Contudo, as criticas
mais fortes em relacdo a esse modelo de formagédo de professores nos Institutos
Superiores de Educacao estao relacionadas, em ultima instancia, ao temor quanto

ao “nivelamento por baixo em face da énfase numa formagdo eminentemente
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pratica, desvinculada da possibilidade de pesquisa, e devido aos padrdes de
qualificacdo docente inferiores aqueles exigidos nas universidades” (Tanuri, 2000,
p.85).

Embora ndo seja objetivo deste trabalho analisar a qualidade dos Institutos
Superiores de Educacéao, apenas registramos aqui que uma grande propor¢cao (em
2006, cerca de 40% dos discentes em Pedagogia estavam matriculados fora das
universidades) de alunos de Pedagogia também ndo era formada em cursos
vinculados as universidades e sim as IESs nao universitarios que também néao
realizam, na maioria deles, pesquisa e ndo possuem corpo docente de titulagdo

semelhante a encontrada em universidades.

Diante do exposto, reafirmamos que a compreensao do contexto histérico de
formacao de professores no Brasil, desde 1827 até os dias de hoje, é fundamental
para uma anadlise das politicas publicas atuais no que se refere a formagéo de
professores. Essa retrospectiva histérica nos mostra que, embora os processos de
formagao fossem sempre interrompidos e muitas vezes substituidos precocemente
antes mesmo de uma analise mais detalhada de seus beneficios e de seus entraves,
tais politicas podem ser traduzidas em um quadro de descontinuidade, porém sem
rupturas. Essa descontinuidade, que altera formalmente os cursos sem construir, no
entanto, um padrdo consistente de formacado do professor como aponta Saviani

(2009), nao ultrapassou os conflitos que permanecem até os dias de hoje.

(...) A questdo pedagodgica, de inicio ausente, vai penetrando
lentamente até ocupar posicao central nos ensaios de reformas da
década de 1930. Mas nao encontrou, até hoje, um encaminhamento
satisfatorio. Ao fim e ao cabo, o0 que se revela permanentemente no
decorrer dos seis periodos analisados é a precariedade das politicas
formativas, cujas sucessivas mudancas nao lograram estabelecer um
padrdo minimamente consistente de preparacdo docente para fazer
face aos problemas enfrentados pela educagdo escolar em nosso
pais. (Saviani, 2009, p. 148)

2. Os cursos de graduacao em Pedagogia no Brasil

Nesta parte do capitulo, centramos a analise nos principais caminhos
estabelecidos pelo curso de graduacdo em Pedagogia no Brasil ao longo de seus 70
anos de existéncia. A Pedagogia, como curso de graduacéo, embora tenha passado
por periodos decisivos na sua constituicdo, atualmente ainda enfrenta grandes
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desafios para a consolidagdo de suas finalidades formativas, uma vez que alguns
dos impasses permanecem. Segundo Franco, Libaneo e Pimenta (2007), “a analise
da histéria desses cursos demonstra que, desde as origens até o momento atual,
nao se equacionou de forma satisfatéria a questao de sua especificidade” (p. 86).

Com isso, a realizacdo de uma descricdo detalhada das formas de
organizacao curricular propostas ao curso de Pedagogia desde o seu surgimento,
relacionando-as aos seus contextos de elaboracao, bem como uma analise de suas
consequéncias nas atuais politicas de formacdo do pedagogo tornam-se

fundamentais.

Para tanto, analisaremos a constituicao do curso de graduacéo em Pedagogia
no Brasil utilizando-se as informacdes obtidas por meio dos documentos legais
(Decretos-Lei, Leis, Pareceres e Resolucbes do Conselho Federal de Educacéo)
que, de alguma forma, versaram sobre o curso e a ele deram providéncia. Esses
materiais nos possibilitaram a realizacdo de uma descricdo e uma analise da
trajetéria do curso, considerando as suas principais caracteristicas, pressupostos,
finalidades e, sobretudo, suas diferentes estruturas curriculares estabelecidas ao

longo de sua histdria.

Desta forma, julgamos que seja possivel analisar a trajetéria dos cursos e das
ideias que estdo ou estavam subjacentes aos processos de alteracdo de seus
rumos, identificando os problemas de natureza teérico-pratico que deles decorrem.
Para proporcionar uma maior clareza em relagdo a identificagéo e a anéalise desses
aspectos, definimos cinco momentos considerados fundamentais para a constituicao

e reorganizacao dos cursos de Pedagogia no Brasil:
1) 1939 a 1962 — Implantagédo do curso de graduacdo em Pedagogia;
2) 1962 a 1969 — Primeiras alteracdes curriculares nos cursos de Pedagogia;
3) 1969 a 1996 — o Modelo das habilitagées;

4) 1996 a 2004 — Acirramento dos impasses quanto a especificidade do

curso de Pedagogia.
5) 2005 - ... — Redefinicao do curso de Pedagogia: sua historia atual
2.1. 12 Periodo — 1939 a 1962 — Implantacao do curso de graduacao em
Pedagogia
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O marco legal do surgimento do curso de Pedagogia no Brasil foi o Decreto
Lei 1.190 de 4 de abril de 1939 (Anexo |), que objetivava organizar a Faculdade
Nacional de Filosofia, a qual fazia parte da Universidade do Brasil. Inserida no
contexto politico do Estado Novo, no qual, entre outras coisas, os estados (unidades
da federagao) perderam sua autonomia, sendo submetidos a intervencao federal,
esta universidade passou a se constituir como 0 modelo padrdo nacional para as
demais Instituicbes de Educacao Superior até a reforma universitaria aprovada pela
Lei 5.540 de 1968.

Em oposicao as duas principais universidades do pais — Universidade de Séao
Paulo e Universidade do Distrito Federal —, fundamentadas em uma concepcéao de
formacao profissional que, segundo Saviani (2008) estava baseada no
“desenvolvimento de estudos e pesquisas e na observacdo e no exercicio pratico
das escolas-laboratério” (p.37, 38), a Universidade do Brasil propunha formacdes
distintas, uma de cientistas e outra de “profissionais”, sendo esta Ultima o eixo

central das atividades universitarias.

No que diz respeito a Faculdade Nacional de Filosofia, embora as finalidades
descritas no Decreto Lei fossem a de a) preparar trabalhadores intelectuais para as
altas atividades de ordem desinteressada ou técnica, b) formar profissionais para o
exercicio no magistério secundario e normal, além de c) desenvolver pesquisas
relacionadas ao objeto de ensino, a adocdo da visdo que distinguia a formagao
cientifica da profissional norteou a preparacado dos professores para este nivel de
ensino (normal e secundario). Em consequéncia disso, Saviani (2008) afirma que a
formacao oferecida naquele momento era simplesmente de carater profissional e,
portanto, desarticulada da pesquisa. Com isso, podemos declarar que houve uma
restricdo das diferentes finalidades descritas apenas aquela voltada ao exercicio do
magistério e, portanto, ndo atendendo de forma satisfatéria as outras duas
finalidades descritas.

O Decreto Lei instituiu que a Faculdade Nacional de Filosofia seria composta
de quatro diferentes sec¢des — Filosofia, Ciéncias, Letras e Pedagogia. Além disso,
foi também estabelecida uma secao especial de Didatica. Para cada um destes
cursos, fixou-se quais seriam as disciplinas e qual a duracdo de cada uma delas,
produzindo-se, assim, os curriculos plenos de cada curso. Para a conclusao dos
cursos de graduacgdo, era entdo necessario que os estudantes cumprissem trés
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séries de disciplinas de bacharelado e uma série de disciplinas dirigidas a
licenciatura, dando origem ao que foi denominado de esquema “3+1”.

Em relacdo ao curso de Pedagogia, tal legislacao o regulamentou delegando
a ele uma dupla fungéo: a formacéo do licenciado e do bacharel em Pedagogia. A
primeira funcdo anunciada objetivava a formagao de professores para o magistério
em cursos secundarios e normais, € a segunda permitia ao egresso exercer o cargo
de “técnico de Educacao”. Cabe ressaltar que nem uma nem outra fungao do curso
foi explicitada com maior profundidade no Decreto Lei 1.190. Apenas se anunciaram
tais funcdes de maneira muito superficial, 0 que ja pode ser compreendido como um

indicativo de falta de clareza quanto as finalidades do préprio curso.

Embora ndo houvesse uma nitida percepcdao quanto as funcbes tanto de
bacharelado quanto de licenciatura para o curso de Pedagogia, instituiu-se um
curriculo pleno, composto por diversas disciplinas distribuidas pelas diferentes
“séries”. No que diz respeito a estrutura do curriculo pleno determinado para o curso
de Pedagogia, faremos uma breve analise, utilizando como referéncia o quadro a

seqguir.
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Quadro 1 — Relacao das disciplinas do curso de Pedagogia (Bacharelado e
Licenciatura) estabelecida por meio do Decreto Lei 1.190 de 1939,
o0 numero de séries e o percentual relativo de cada uma das
disciplinas do Bacharelado

Curriculo Pleno

n? Série % Disciplinas

20,0 Psicologia da educacao

13,3 Administracéo escolar

13,3 Histéria da educacao

6,7 Historia da filosofia

6,7 Filosofia da educacao

6,7 Fundamentos socioldgicos da educacao

6,7 Sociologia

BACHARELADO

6,7 Fundamentos biol6gicos da educacao

6,7 Educacdo comparada

6,7 Complementos da matematica

= (= ===, = NN W

6,7 Estatistica educacional

Total
Bach.

g
(3]

100

Didatica geral*

Didatica especial*

Psicologia educacional

Administracédo escolar

LICENCIATURA

Fundamentos bioldgicos da educacao

1 Fundamentos sociol6gicos da educagéao

Na parte referente ao bacharelado em Pedagogia, podemos destacar (Quadro
1) que a Psicologia da educacdo era responsavel por 20% do total de disciplinas
oferecidas, sendo obrigatéria nas trés séries do curso. Outras duas disciplinas
também tinham expressiva notoriedade, uma vez que estavam presentes em duas
das trés séries do bacharelado: Administragdo escolar e Historia da educagédo. No
entanto, nao podemos deixar de mencionar também que os conteldos de Sociologia
(Sociologia e Fundamentos sociolégicos da educacdo) e Biologia (Biologia e
Fundamentos bioldgicos da educacao) eram bastante representativos.
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Ainda em relacdo ao bacharelado do curso de Pedagogia, verificamos que
quase 80% das disciplinas estavam voltadas aos conhecimentos dispostos por
outras areas do conhecimento cientifico como a Psicologia, Sociologia, Historia,
Filosofia e Biologia. Isso posto, podemos afirmar que a formagédo oferecida nos
estabelecimentos de educacao superior era muito ampla e geral, o que levou mais
tarde os criticos a denominarem o curso de Pedagogia de generalista e os
pedagogos de “especialistas em generalidades”. Assim, tornava-se explicita a
discussao a respeito da caréncia de conteudos proprios da Pedagogia.

Outro aspecto importante do curriculo pleno proposto era a auséncia de
disciplina referente aos conhecimentos de métodos e técnicas de pesquisa tanto no
bacharelado quanto na licenciatura, o que corroborou o apontamento feito por
Saviani de que a formacéao requerida neste periodo era eminentemente profissional,
desconsiderando-se 0s conhecimentos préprios a formacdo de pedagogos

pesquisadores.

Os diplomados como bacharel nos cursos de graduagao das quatro secoes
mencionadas anteriormente poderiam ainda obter o diploma de licenciado na
condigéo de concluir regularmente as disciplinas indicadas para esse fim. Entretanto,
no caso dos alunos dos cursos de Pedagogia, como eles ja haviam concluido as
disciplinas de Administracdo escolar, Fundamentos biol6gicos da educacdo e
Fundamentos sociolégicos da educacao, ficavam apenas obrigados a cumprir as
disciplinas de Didatica geral e Didatica especial.

Sendo assim, os graduados em Pedagogia que concluissem também a
licenciatura ficavam autorizados a ministrar o grupo de disciplinas realizadas no
bacharelado. J4 em relagdo ao diploma de bacharel, o Decreto Lei n® 1.190 instituia
que, a partir do inicio de 1943, os cargos relativos aos técnicos da educacédo do
Ministério da Educacédo deveriam ser preenchidos necessariamente por pessoas
com tal titulagao.

Segundo autores como Saviani (2008) e Silva (2003), a prescricao deste
curriculo pleno para o curso de Pedagogia antes mesmo da definicdo mais precisa
de suas finalidades trouxe, ja no seu surgimento, sérios problemas que de alguma
forma perpassam toda a trajetéria do curso até os dias de hoje. Devido a falta de
clareza e a imprecisdao das funcbes da Pedagogia, Saviani (2008) questiona a
formagao dirigida ao bacharelado e a licenciatura oferecida nesta época. Por um
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lado, desconfia da formacédo destinada aos alunos do bacharelado na medida em
que questiona a auséncia de uma definicdo clara quanto as fungdes técnicas do
pedagogo e, consequentemente, a capacidade do curso, conforme estipulado, de
proporcionar a formacdo adequada para o exercicio da funcdo. Em relacdo a
licenciatura, o autor ainda destaca a caréncia de um enunciado mais preciso sobre

quais disciplinas os licenciados em Pedagogia poderiam lecionar.

O questionamento em relacdo as finalidades da licenciatura em Pedagogia
tornava-se relevante uma vez que as disciplinas do curriculo do bacharelado, que
poderiam ser ministradas pelos pedagogos nas escolas normais € no ensino
secundario, estavam contempladas de forma muito reduzida em tais curriculos,

dificultando ainda mais a consolidagao das proéprias fungdes do curso.

Com a promulgacdo da Lei Organica do Ensino Normal de 1946, os
problemas relativos as indefinicdes quanto as finalidades do curso de Pedagogia
tornam-se ainda mais evidentes, sobretudo devido a dois aspectos principais. O
primeiro referia-se a nova estrutura curricular do Curso Normal (nivel secundario),
em que foram privilegiadas as matérias de cultura geral em relacdo as de formacao
profissional (Saviani 2008). Com isso, advertia-se que, do total de disciplinas
ministradas para os normalistas nas quatro séries, apenas duas delas compunham,
de alguma forma, o curriculo do curso de Pedagogia (“Psicologia e Pedagogia” e
“Didatica e Pratica de Ensino”). O segundo aspecto estava relacionado a
determinacao de que, para o exercicio do magistério no curso normal, era preciso
apenas formacao em nivel superior, conforme descrito no Art. 49. Com isso, para a
docéncia nas disciplinas como Portugués, Matematica, Geografia, Ciéncias, Historia

e Filosofia, ndo era necessaria a formacgao profissional especifica em Pedagogia.

Os problemas gerados pela indefinicdo quanto as finalidades do curso de
Pedagogia ficaram tdo evidentes, que a legislacdo possibilitou aos pedagogos a
autorizacdo de lecionar as disciplinas de Filosofia, Histéria e Matematica nos
estabelecimentos de nivel secundario, o que Saviani (2008) denominou de “prémio
de consolagao”.

Ainda em relacao a inadequacéao do curriculo determinado pelo Decreto Lei n®
1.190 de 1939, ao curso de Pedagogia, Silva (2003) observou que tal problema
estava relacionado a algumas tensdes derivadas do estabelecimento do curso, que

corroboram o anunciado anteriormente.
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(...) de um lado, pela expectativa do exercicio das fungdes de
natureza técnica a serem realizadas por esse bacharel e, de outro,
pelo carater exclusivamente generalista das disciplinas fixadas para

Y

sua formagdo. Outro foco de tensdo € o relativo a separacao
bacharelado-licenciatura, refletindo a nitida concepgéao dicotémica
que orientava o tratamento de dois componentes do processo
pedagégico: o conteudo e o método. (...) Por fim, a exclusdo da
didatica geral e especial da formacdo do bacharel em Pedagogia
torna a identidade desse profissional ainda mais obscura. (Silva,
2003, p. 13)

O curso de Pedagogia, conforme regulamentagdo anunciada perdurou por 23
anos, sendo que as primeiras modificacbes ocorreram apenas em 1962, em
decorréncia dos Pareceres 251/62 e 292/62 do Conselho Federal de Educagéao, que

serdo analisados no item posterior.

Em suma, podemos reafirmar que este periodo de estabelecimento da
Pedagogia como curso de graduacdo no Brasil foi marcado por uma série de
equivocos e inadequagdes que estavam, de alguma forma, relacionados a imprecisa
e vaga definicdo de suas finalidades.

2.2. 22 Periodo — 1962 a 1969 — Primeiras alteracoes curriculares nos
cursos de Pedagogia

O segundo periodo do curso de Pedagogia no Brasil teve duracéo reduzida —
apenas sete anos. No entanto, esse periodo pode ser considerado como de extrema
importancia para a analise deste curso, sobretudo devido ao fato de que, neste
momento, discutia-se a possibilidade de sua extingao.

Em Parecer do Conselho Federal de Educacéao (251/62) (Anexo 1), o relator
Valnir Chagas apresentou os argumentos daqueles que se posicionavam a favor da
extincdo do curso de Pedagogia. Na medida em que a tendéncia, a médio e longo
prazo, era a formacdo de professores primarios no Ensino Superior, 0 curso de
Pedagogia deixaria de possuir conteudo proprio, pois ndo seria mais necessaria a
preparacao de professores para o magistério nas escolas normais. Ja em relacédo a
formacao dos técnicos em educacao, projetava-se que ela seria feita em nivel de
pds-graduacao e mais uma vez o curso de Pedagogia perderia sua razao de existir.

No entanto, era evidente que tais modificagdes na formacédo de professores
primarios e dos técnicos em educagdo nao ocorreriam do dia para a noite,

demandando certo tempo, sobretudo nas regides menos favorecidas. Nesse
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periodo, eram ainda elevados os percentuais de professores que possuiam apenas
o ensino primario. Em trecho do parecer, é possivel notar o contexto em que se dava
tal reforma e o seu carater transitério.
Nao ha duvida, assim, de que o sistema ora em vigor ainda
representa 0 maximo a que nos é licito aspirar nas atuais
circunstancias: formacdo do mestre primario em cursos de grau
médio e consequente formagao superior, ao nivel de graduacao, dos

professores desses cursos e dos profissionais destinados as funcoes
nao-docentes do setor educacional. (p. 61)

Diante deste cenario que descrevia pretensdes futuras da formacdo dos
profissionais da educacdo, seja ela docente ou nao-docente, foi determinado o
curriculo minimo de Pedagogia. No referido parecer, Valnir Chagas, ao apresentar a
nova organizagdo do curriculo do curso, fez uma breve comparagdo com 0s cursos
ministrados em paises como Franga, Inglaterra, Estados Unidos e Unido Soviética,
chegando a conclusdo de que as mudancas propostas estavam em sintonia com o

gue ocorria nesses paises, possuindo uma parte comum e uma parte diversificada.

No referido Parecer, o autor analisou também 22 curriculos propostos ao CFE
pelas faculdades de filosofia do Brasil, observando que o nucleo comum das

disciplinas ministradas pelos cursos era substancialmente o0 mesmo.

Tabela 4 — Frequéncia e percentual de disciplinas nos curriculos de 22 cursos
de graduacao em Pedagogia no Brasil

Disciplinas N %
Psicologia (geral e educacional) 47 16,4
Pedagogia (principios e métodos) 45 15,7
Filosofia (geral, histéria, da educacao) 37 12,9
Sociologia (geral e educacional) 32 11,2
Matematica (complementos e estatistica) 28 9,8
Administragéo escolar 26 9,1
Histéria (geral e da educacao) 23 8,0
Educacao comparada 17 5,9
Biologia (geral e educacional) 13 4.5
Orientacao educacional 10 3,5
Temas brasileiros 3 1,0
Higiene escolar 2 0,7
Pesquisa pedagégica 3 1,0
Total 286 100,0

Fonte: Parecer 251/62
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Segundo a andlise que consta no parecer (Tabela 4) cerca de 60% das

disciplinas computadas estavam relacionadas as matérias de Psicologia, Pedagogia,

Filosofia e Sociologia, sendo semelhante a distribuicdo encontrada nos curriculos

dos paises estrangeiros comparados. Sendo assim, o relator conclui que:

O seu estudo [nucleo comum] é, realmente, a base de qualquer
modalidade de formacdo pedagdgica e constitui, além disto, objeto
de habilitacdo especifica da licenciatura. A elas devem acrescentar-
se a Administracdo Escolar, a Didatica e matérias de caracterizacao
para definir o tipo, ou os tipos, de profissionais a serem formados,
através de opgdes do estabelecimento ou do aluno, ou de ambos. (p.

62)

Baseado na comparacdo e no estudo feito, o Parecer estipulou entdo um

curriculo minimo para o curso de bacharelado em Pedagogia que compreendia sete

matérias, cinco delas definidas a priori, constituindo a parte comum do curriculo, e

outras duas a serem escolhidas dentre um conjunto, denominado de “matérias

diversificadas” (Quadro 2).

Quadro 2 — Relacao das matérias que compunham o curriculo minimo, a partir

do estabelecido pelos Pareceres CFE 251/62 e 292/62, segundo a
parte comum e a parte diversificada

Matérias

PARTE COMUM

Psicologia da educacéo

Sociologia geral

Sociologia da educacao

Histéria da educacao

Filosofia da educacéao

Administracdo escolar

"Matéria diversificada 1"

"Matéria diversificada 2"

PARTE DIVERSIFICADA

Estatistica

Historia da filosofia

Educacao comparada

Biologia

Teoria e préatica da escola primaria

Teoria e pratica da escola média

Introducéo a orientacado educacional

Métodos e técnicas de pesquisa

Cultura brasileira

Curriculo e programas

Técnicas audio-visuais de educagao

Higiene escolar
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Psicologia da educacao; adolescéncia e aprendizagem

Didatica

Elementos de administracdo escolar

LICENCIATURA

Pratica de ensino - forma de estagio supervisionado*

MATERIAS PED.
P/ A

Pelo Quadro 2, inicialmente podemos observar que o curriculo minimo
estabelecido para o curso de Pedagogia pelo Parecer 251/62 preservou, como
matérias obrigatérias (parte comum), aquelas ja prescritas pelo curriculo pleno de
1939. No entanto, ressaltamos que a Sociologia, representada pela Sociologia Geral
e pela Sociologia da Educacgdo, recebeu especial destaque, uma vez que ela, a
partir de entdo, passa a compor 40% das matérias da parte comum do curso de
Pedagogia. Sugeriu-se também aos estabelecimentos que a abordagem socioldgica
tivesse um sentido “de um auténtico ciclo basico de introducdo as ciéncias sociais”

(p. 63).

Cabe ressaltar que é nesta década (1960) que grandes autores da Sociologia
como Bourdieu, Althusser e Passeron iniciam seus estudos que se tornaram
fundamentais para a consolidacdo do pensamento sociolégico do século XX,
influenciando grandemente a formacgdo dos intelectuais brasileiros, dentre eles
aqueles vinculados ao campo da educacao.

Por outro lado, as disciplinas “Estatistica educacional”, “Complementos da
Matematica”, “Educacdo Comparada”, “Fundamentos sociol6gicos da educacdo” e
“‘Fundamentos bioldgicos da educacado”, que eram componentes obrigatdrios do
curriculo pleno fixado em 1939, deixaram de sé-las, sendo, agora, a maioria delas

pertencente a parte diversificada do curriculo minimo.

Ainda em relacao a parte diversificada, que agregava o rol de matérias que
poderiam ser escolhidas pelos alunos para o complemento de seus estudos,
verificamos que seus conteudos eram bastante dispersos e, na maioria das vezes,
com pouca ou nenhuma relagdo com os conteudos abordados na parte comum do
curriculo. No entanto, cabe destacar que, das 13 matérias propostas da parte
diversificada do curriculo, sete delas, ou seja, cerca de 54%, versavam sobre

conhecimentos especificos da Pedagogia (“Educacédo comparada”, “Teoria e pratica
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da escola primaria e secundaria”, “Introducao a orientacao educacional”, “Curriculos
e programas”, “Higiene escolar’ e “Técnicas audio-visuais de educacdo”). Das
demais, quatro estavam direcionadas aos fundamentos e uma relacionada aos

métodos e técnicas de pesquisa.

O Parecer ainda apresentava uma ligeira descricao a respeito do que se
esperava em cada uma das matérias da parte comum do curriculo, merecendo um
breve resumo. Quanto a Psicologia da Educacgao, orientou-se que o curso devesse
necessariamente abranger a Psicologia Evolutiva direcionada a infancia e a
adolescéncia, bem como a Psicologia da Aprendizagem e a Psicologia Diferencial.
Ja em relacdo a Sociologia, anunciou-se como fundamental nao apenas a parte
relativa aos conhecimentos educacionais, mas também o da Sociologia Geral, a fim
de proporcionar aos alunos uma visdo mais ampla do campo no qual estavam

inseridos os estudos pedagdgicos.

Em relacdo a Histéria da Educacéo, recomendava-se a apreciacao coerente
dos fundamentos histéricos relacionados a educagdo moderna e ainda uma parte
especifica dirigida a Historia da Educacao Brasileira. A Filosofia da Educacao seria
responsavel pela sistematizacdo dos principios e métodos. Por fim, compreendia
que a matéria Administragdo Escolar era um complemento natural da Sociologia,
cabendo a ela estudar a organizacdo escolar cujo foco era a prépria unidade

escolar, levando-se em consideracao suas multiplas conexdes com a sociedade.

No que se referia a formacao dos licenciados, o CFE publicou o parecer
292/62 (Anexo lll), especifico sobre o tema. Nele, mais uma vez Valnir Chagas,
como relator, considerava que o curriculo minimo de quaisquer cursos de
licenciatura correspondia ao conjunto de matérias estabelecidas para o bacharelado,
além das disciplinas direcionadas especificamente ao exercicio do magistério em
nivel secundario’. Desta forma, sua intencdo era a de familiarizar o licenciando com

as situacoes da propria docéncia relacionadas aos alunos e aos métodos de ensino.

Cientes das dificuldades para a implantacdo efetiva dos colégios de
aplicacdo, uma vez que sua organizacao era dispendiosa e dificil, o Parecer definiu

que a “Pratica de ensino” deveria ser realizada em escolas da propria comunidade,

" A relagdo das matérias obrigatdrias para a conclusdo dos cursos de licenciatura esta descrita no
Quadro 2. Ressaltamos que, para o curso de Pedagogia, era necessaria apenas a conclusao de
Pratica de Ensino e Didatica, uma vez que as demais ja faziam parte do curriculo do bacharelado.

68



sob forma de estagios supervisionados. Desta maneira, esperava-se que 0S
licenciandos pudessem “(...) aplicar os conhecimentos adquiridos, dentro das
possibilidades e limitacdes de uma escola real, e ter vivéncia do ato docente em seu
triplice aspecto de planejamento, execucgéao e verificagao” (p. 374).

Embora aparentemente a formacdo de licenciado ndo tenha sido
substancialmente modificada em relacdo ao estabelecido pela regulamentacao
anterior (Decreto Lei 1.190/30), o proprio parecer 292/62 destacava a importante
mudanca de orientagdo. A primeira referia-se a diminuicdo do numero de
disciplinas/matérias de seis para quatro. A segunda foi a redugcdo da carga horaria
da licenciatura, passando de " para '/ do periodo de quatro anos, o que, segundo o
relator, seria necessaria para o aprofundamento dos conteddos especificos dos

cursos.

Podemos identificar, com isso, o predominio dos conteudos especificos do
bacharelado em relagdo aqueles da licenciatura. Tal preponderancia revelava uma
concepcao implicita do CFE de que, para a constituicio de bons professores,
bastava, sobretudo, que estes dominassem os conteudos a serem ministrados nos

estabelecimentos de nivel médio.

Ao realizar uma comparacgao entre os dois processos de regulamentacao dos
cursos de Pedagogia no Brasil (Decreto Lei de 1939 e Parecer 251/62 e 292/62),
podemos observar poucas mudancas significativas. Verificamos que, a partir da
nova orientacao, 0os cursos seriam regidos ndo mais por um curriculo pleno, em que
eram determinadas todas as disciplinas a serem cumpridas pelos graduandos, e sim
por um curriculo minimo, resultando, pelo menos no plano burocratico, numa maior
“flexibilidade” no oferecimento de algumas matérias pela propria instituicio de

educacao superior.

As disciplinas de Psicologia, Sociologia, Filosofia e Histéria continuaram a
compor a estrutura principal do curso. No entanto, enquanto na primeira
regulamentacdo a Psicologia mereceu maior destaque, uma vez que sua presenca
era exigida nas trés séries do bacharelado, na segunda, das cinco matérias que
faziam parte do nucleo comum, duas, ou seja, 40% delas eram de conteudos
relacionados a Sociologia, sem contar ainda com a Administracdo Escolar, que

seria, como dito anteriormente, um complemento da analise sociolégica.
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Por outro lado, embora incluida na parte diversificada do curriculo, observou-
se que a disciplina de “Métodos e Técnicas de pesquisa” aparece pela primeira vez,
indicando, de certa forma, as primeiras iniciativas concretas de formacédo dos

graduandos direcionadas a pesquisa.

Um aspecto que denotava a continuidade entre as regulamentacbées de 1939
e 1962 referia-se a preservacdo da dicotomia Bacharelado e Licenciatura. Assim
como anteriormente, o curriculo era composto por uma rigida separagao entre as
matérias que compunham cada um dos diplomas. Consequentemente ficavam
também resguardadas as finalidades de cada um deles, sendo que o bacharel tinha
o direito ao exercicio de atividades nao-docentes nos setores educacionais e 0
licenciado, a permissdao para o magistério nos cursos normais. Ressaltamos que,
embora as finalidades do curso de Pedagogia tivessem sido anunciadas, elas ainda

continuavam imprecisas e ambiguas.

A duracdo do curso de quatro anos também néo foi alterada, baseando-se no
argumento de que os paises estrangeiros citados anteriormente também previam o
mesmo periodo de tempo para a sua conclusdo. A novidade ficou por conta da
inclusdao da matéria “Pratica de ensino” em forma de estagio supervisionado. Tal
estagio deveria ndo mais incorrer nos problemas observados nas experiéncias
obtidas nos colégios de aplicacdo, em que os alunos-mestres eram “entregues a
prépria sorte”; pretendia-se, ao contrario, a constituicdo de situacbées em que o
estudante seria “assistido por professores especialmente designados para orienta-lo
e, quando fosse o caso, levado a frequentes observagdes junto ao Colégio de
Experimentacao e Demonstracdo” (Parecer 292/69, p. 374)

Sendo assim, podemos afirmar, a partir da analise até aqui realizada, que as
mudancas determinadas pelos Pareceres 251/62 e 292/62 do Conselho Federal de
Educacao referentes aos cursos de bacharelado e licenciatura em Pedagogia nao
alteraram de forma substancial a estrutura curricular estabelecida pela primeira vez
em 1939 e, portanto, mantém a dubiedade da finalidade do curso, ou seja, embora
tenham ocorrido algumas alteragdes, é possivel concluir, assim, com Silva (2003)
gue os principais problemas relacionados a falta de clareza e imprecisdo quanto as
finalidades do curso de Pedagogia persistiram.
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2.3. 32 Periodo — 1969 a 1996 — o Modelo das habilitacoes

Este foi, sem davida nenhuma, um dos periodos de maior efervescéncia em
relacdo ao debate das funcbes do curso de graduacdo em Pedagogia no Brasil.
Apés o golpe militar de 1964, estabeleceu-se a reforma universitaria por meio da Lei
5.540/68, pela qual foram enfatizados os principios da racionalidade, eficiéncia e
produtividade no Ensino Superior. Ocorreu entdo, segundo Silva (203), uma sujeicao
dos cursos oferecidos na Educacado Superior as demandas da sociedade e, com

iSs0, uma maior aproximacao deles com as profissdes.

Essa reforma foi responsavel por varias mudancas na Educacao Superior no
Brasil. Dentre elas, destacamos o fim das catedras, a quebra da autonomia das
faculdades, a introducao do sistema de créditos, a fracassada proposta do ciclo
basico antecedente da formagao profissional e a ampliagdo das matriculas nos
cursos tradicionais, preservando a antiga concepgao de diploma profissional e com o
mesmo tipo de ensino (DURHAM, 2000). Porém, ressaltamos que tal reforma
estabelecia a universidade como o modelo preferencial. Dessa maneira, os
estabelecimentos de Educacao Superior isolados seriam considerados excecao ao
modelo. Segundo NEVES (2003),

(...) a nova universidade teria de superar a condicdo de mero
aglomerado de escolas e faculdades. Ela deveria guiar-se pelo
principio da indissociabilidade do ensino e da pesquisa, com a
introducao da pés-graduacao stricto sensu de trabalho e formacéao
académica. Sua organizacdo estruturar-se-ia num sistema de
departamentos que evitasse a duplicacdo do uso de recursos e
maximizasse a especializacdo. Em sua concepcao, a Reforma de
1968 negava, conceitual e politicamente, a possibilidade de formacgéo
de modelos institucionais diferenciados. (p. 26)

Embora a pretensdo fosse a de adotar a universidade como modelo
preferencial, podemos afirmar que essa proposta fracassou, uma vez que a
expansao da educagao superior nesta época se deu predominantemente devido ao
aumento dos estabelecimentos isolados, das federacbes de escolas e das

faculdades mantidas, sobretudo, pelo setor privado, seja ele confessional ou néo.

No Brasil, promoveu-se o crescimento do sistema de educacdo superior com
o intuito de atender a progressiva demanda da classe média e dos setores
modernos da economia, bem como da tecnocracia estatal (Durham, 2005). No

entanto, essa ampliacao da oferta ndo se concentrou no setor publico. Os dados
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referentes a expansao das matriculas neste periodo revelam um aumento, entre os
anos de 1970 a 1995, de mais de 414%, passando de 425 mil para mais de um
milhdo e setecentos e cinquenta mil graduandos, sendo a sua maioria (60%)
matriculada em IES do setor privado.

Em relacdo ao curso de Pedagogia, podemos afirmar que o artigo 30 da
referida Lei foi um dos pilares de sustentacdo das mudancas que seriam realizadas
no curso por meio do Parecer 252/69 do CFE (Anexo 1V), que estabeleceu a ele uma
nova regulamentagdo. Esse artigo dispunha que “a formacéo dos professores para o
ensino de 2° grau, de disciplinas gerais ou técnicas, bem como o preparo de
especialistas destinados aos trabalhos de planejamento, supervisdo, administracao,
inspecao e orientacdo, no ambito das escolas e sistemas escolares, far-se-a em
nivel superior” (Lei 5.540/1968). A leitura desse artigo nos revela que o trabalho
pedagdgico tanto nas escolas como nos sistemas educacionais dar-se-ia em um
ambiente de profissionalizacao fragmentado, uma vez que se requeria, N0 mesmo
curso, a formacdo de diferentes especialistas para o trabalho docente e nao-
docente.

Para contemplar as diferentes atribuicbes de formacdo dos novos
profissionais descritas na Lei, o Conselho Federal de Educacgédo, por meio do
Parecer 252/69, estabeleceu uma nova organizagdo curricular para o curso de
Pedagogia, assim como exposto nos Quadros 3 e 4. O curriculo entao foi
subdividido em duas partes, sendo a primeira referente a base comum obrigatéria a
todos os graduandos e a segunda dirigida as habilitacbes especificas que seriam
responsaveis pela formacao dos especialistas.

A primeira parte era composta por uma base comum, cujo rol de disciplinas
era 0 mesmo da regulamentacdo anterior (Parecer 251/62), apenas acrescido da
disciplina didatica. Desta forma, estavam preservados 0os conhecimentos mais gerais
da formacdo do pedagogo até entdo realizada, dando um relativo destaque as
disciplinas de Sociologia geral e Sociologia da educacao, que, juntas, correspondiam
a 1/3 deste conjunto.

Embora apenas a Sociologia tenha garantido espaco exclusivo para a
abordagem de seus fundamentos mais gerais do seu proprio campo de
conhecimento, o Parecer definia a necessidade de que as demais disciplinas

(Psicologia da Educacao, Histéria da Educacao e Filosofia da Educacao) nao sé
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versassem sobre a tematica educacional, mas também fornecessem suficiente

fundamentagéo geral.

Em relacdo a inclusdo da Didatica na parte comum do curso, o referido

parecer sustentou a sua decisao baseado em trés argumentos:

Em primeiro lugar, porque as outras matérias sempre convergem
para o ato de ensinar; (...), em segundo lugar, porque imaginamos
um esquema em que todos possam lecionar, nos cursos normais, as
disciplinas de suas habilitagdes especificas; e finalmente last but not
least, porque a experiéncia destes seis anos demonstrou que as
universidades e escolas isoladas invariavelmente a incluem nos
seus curriculos plenos. (Parecer 252/69, p. 250).

Quadro 3 — Relacao das matérias da base comum que compunham o curriculo
minimo a partir do Parecer 252/69

Matérias

Sociologia geral

Sociologia da educacao

Psicologia da educacao

Histéria da educacéo

BASE COMUM

Filosofia da educacéo
Didatica

Quanto as habilitagcdes para o curso de Pedagogia, é possivel observar que,
dentre as oito mencionadas no Quadro 4, a seguir, cinco formavam diferentes
especialistas e trés restringiam a atuagdo do administrador, do inspetor e do
supervisor ao 1° grau, sendo estas Ultimas de curta duragdo. Quanto as matérias
que constituiam cada habilitacdo, destacamos que as denominadas de “Estrutura e
funcionamento do ensino de 1% grau” perpassavam todas as habilitacbes e que a
“Estrutura e funcionamento do ensino de 2° grau”, também expressiva, era

obrigatéria em metade delas.

Ao realizar a comparagdo com as duas regulamentacdes anteriores do curso
de Pedagogia, podemos declarar que esta ultima (1969), sem duvida nenhuma, foi a
que apresentou as maiores mudancas ocorridas no curso desde 1939. De acordo

com Saviani (2008), tais alteracdes pretendiam
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(...) superar o carater generalista do curso que levava a definicao
irbnica do pedagogo como ‘especialista em generalidades’ ou,
jocosamente, como especialista em ‘coisa nenhuma’. Pelas
habilitagdes procurou-se privilegiar a formagdo de técnicos com
funcdes supostamente bem especificadas no ambito das escolas e
dos sistemas de ensino que configurariam um mercado de trabalho
também supostamente ja bem constituido, demandando, em
consequéncia, os profissionais com uma formacao especifica que
seria suprida pelo curso de Pedagogia; dai a reestruturacdo desse
curso para atender a referida demanda. (p. 49, 50)

Desta forma, considerava-se que a promoc¢ao de tais mudangas reorganizaria
0os rumos do curso, dando a ele maior especificidade, uma vez que, com as
habilitacdes, de alguma forma, definir-se-iam as suas finalidades. No entanto, Silva
(2003) aponta que a permanéncia do conjunto de disciplinas da parte comum do
curso juntamente com as habilitagdes apenas agravou ainda mais a insatisfatoria
profissionalizacdo da Pedagogia. Para ela, (...) “ndo se pode formar o educador
como partes desconexas de conteudos, principalmente quando essas partes
representam tendéncias opostas em educacdo: uma tendéncia generalista e outra
tecnicista” (p. 42). A autora sustenta a sua ideia no fato de que a tendéncia
generalista, quase toda caracterizada na parte comum, desconsidera a centralidade
da educacado concreta, focando de forma inadequada no que ela chamou de
“fundamentos em si”, ou seja, em vez de centrar-se na educacdo, fazia-a pela
psicologia e pela filosofia, por exemplo. Quando a tendéncia tecnicista, a autora
declara, que no modelo das habilitagcbes a organizacdo curricular foi fracionada,
passando a ser apenas especializacbes fragmentadas, acarretando uma confuséo
sobre o significado da divisdo de tarefas na pratica educativa escolar.

Outro aspecto importante foi a inclusdo da habilitagdo “Ensino das disciplinas
e atividades praticas dos cursos normais” composta pelas matérias “Estrutura e
funcionamento do ensino do 1° grau”, “Metodologia do ensino de 12 grau” e “Prética
do ensino na escola de 12 grau (estagio)”. Essa habilitacao ficou responsavel pela
formagéao profissionalizante dos estudantes dos cursos normais, sendo esta a Unica
entre as oito habilitacbes propostas no parecer do CFE, dirigidas exclusivamente

para a docéncia nos cursos normais.

Além disso, o parecer discorria também sobre a possibilidade dos pedagogos
de lecionar nos estabelecimentos de 1° grau, na tentativa de resolver um dos

principais impasses enfrentados neste periodo, uma vez que ja se anunciava a
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intencao da formacao dos professores de 1° grau em nivel superior. Essa condigédo

foi autorizada exclusivamente para aqueles que concluissem as disciplinas de

Metodologia e Pratica de ensino. O argumento para a sustentacao desse proposito

era o de que “quem pode mais pode menos”, ficando assim permitido o exercicio no

magistério primario aqueles que cumprissem a exigéncia anunciada. Cabe destacar

que, embora o parecer 252/69 tivesse enunciado tal permissao, ela néo era irrestrita

a todos os formandos, mas sim a uma pequena parte deles, ndo permitindo

generalizagdes dessa atividade profissional a todos os pedagogos formados no

periodo de vigéncia do referido parecer.

Quadro 4 — Relacao das habilitacoes descritas para o curso de Pedagogia e as
Matérias que compunham cada uma delas

Habilitacoes

1. Orientacao educacional

2. Administracédo escolar 1° e 2° graus

Matérias

Estrutura e funcionamento do ensino do 1°grau

Estrutura e funcionamento do ensino do 2° grau
Principios e métodos de orientagdo educacional
Orientagao vocacional

Medidas educacionais
Estrutura e funcionamento do ensino do 1°grau

Estrutura e funcionamento do ensino do 2° grau
Principios e métodos de administragao escolar
Estatistica aplicada a educagéo

3. Supervisao escolar 1°e 2° graus

Estrutura e funcionamento do ensino do 1° grau
Estrutura e funcionamento do ensino do 2° grau

Principios e métodos de supervisdo educacional
Curriculo e programas

4. Inspecéo escolar 1°e 2°graus

5. Ensino das disciplinas e atividades
praticas dos cursos normais

6. Administracao escolar — 1°grau

Estrutura e funcionamento do ensino do 1° grau

Estrutura e funcionamento do ensino do 2° grau
Principios e métodos de inspecao educacional

Legislagdo do ensino
Estrutura e funcionamento do ensino do 1°grau

Metodologia do ensino do 12 grau

Pratica do ensino na escola de 12 grau (estagio)
Estrutura e funcionamento do ensino do 1°grau

Administracéo escolar de 1°grau
Estatistica aplicada a educagéo

7. Supervisao escolar - 1°grau

Estrutura e funcionamento do ensino do 1° grau
Supervisédo da escola de 1°grau
Curriculo e programas

8. Inspecao escolar — 1°grau

Estrutura e funcionamento do ensino do 1° grau
Inspecéo da escola de 1°grau

Legislagdo do ensino
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Pelo menos outras quatro mudancas podem ser identificadas, quando
comparados os pareceres do CFE de 1962 e de 1969. A primeira referia-se ao fim
da dicotomia entre bacharelado e licenciatura, uma vez que, a partir de entéo, os
graduados receberiam o diploma de licenciado nas devidas habilitagdes cursadas.
Sendo assim, desaparecia a figura do bacharel em Pedagogia. A segunda
modificacao diz respeito a carga horaria total do curso. Para as habilitagcdes de 1 a 5,
conforme Quadro 4, eram previstas 2.200 horas de carga horaria para a conclusao
do curso, enquanto que, para os denominados cursos de curta duragao (habilitacdes
6, 7 e 8), era preciso apenas o cumprimento de 1.100 horas. Outra alteracao
importante, porém ndao menos vaga, foi a obrigatoriedade do estagio supervisionado
para todas as habilitagcdes, correspondendo a pelo menos 5% da carga horaria total
do curso. Por fim, exigiu-se também, para as habilitacdes Orientacdo educacional,
Administracdo Escolar e Supervisdo Escolar, a experiéncia de magistério, embora

sem nenhuma orientacao normativa para a sua efetivagao.

Cabe ainda destacar que, embora a disciplina de “Métodos e técnicas de
pesquisa” constasse no curriculo minimo em 1962, ela foi retirada do parecer que
fixou a estrutura curricular em 1969, indicando certo retrocesso em relagcdo ao

verificado na proposta anterior.

A comparacao entre o parecer 252/69 e os anteriores que regulamentavam o
curso de Bacharelado e de Licenciatura em Pedagogia (Pareceres 251/62, 292/62
respectivamente) possibilitou observar varias mudancas, principalmente quanto a
sua organizacao curricular. No entanto, assim como dito sobre as mudancas feitas
anteriormente, os problemas relacionados a definicdo das especificidades do curso
ficaram ainda de certa forma preservados, uma vez que, mesmo com a
determinacao das habilitagdes, observava-se uma fragmentacéo excessiva de suas
finalidades, o que dificultava ainda mais a produgdo de um consenso quanto a

propria identidade do curso de Pedagogia.
2.4. 4° Periodo — 1996 a 2004 — Acirramento dos impasses quanto a
especificidade do curso de Pedagogia

Embora este periodo ndo apresente nenhuma proposta de reformulacao
dirigida especificamente ao curso de Pedagogia no Brasil, ele é fundamental para a
analise da trajetéria do curso em estudo, dado que foram promulgadas a Lei de
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Diretrizes e Bases da Educacdo, em 1996, e as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao de Professores da Educacado Basica, por meio da resolucdo do

Conselho Nacional de Educacéao n. 01 de fevereiro de 2002.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo traz uma série de implicacoes
diretamente ligadas ao curso de Pedagogia, como destaca Silva (2003):

(...) ao introduzir alguns indicadores visando a formagdo de
profissionais para a educagéo basica, trouxe novamente o curso de
Pedagogia a pauta das discussbes e, com ele, a questdao de sua
identidade, desta vez envolvida com novas questoes. (p. 76).

A primeira delas diz respeito ao art. 62, que estabeleceu que a formacao dos
docentes na educacéo basica seria feita em nivel superior, em cursos de licenciatura
plena, sendo estes oferecidos em universidades ou Institutos Superiores de
Educacdo. No entanto, admitiu-se que, até o final de 2006°, a formacdo para o
magistério na Educacdo Infantil e nos primeiros anos do Ensino Fundamental

poderia ser realizada em nivel médio, na modalidade normal.

Em seu artigo 63, ao descrever as finalidades dos Institutos Superiores de
Educacgao (ISE), a LDB anunciava o curso de graduagcao Normal Superior como o
responsavel pela formacgéao dos professores da Educacao Infantil e das séries iniciais
do Ensino Fundamental. O surgimento do ISE e a possibilidade do oferecimento do
curso Normal Superior causaram grandes debates em relacdo as proprias
finalidades do curso de Pedagogia, uma vez que, assim como admitido pelo préprio
Conselho Nacional de Educacgéao (Parecer CNE/CP n?5/2005), muitas universidades,
desde os anos 1980, realizaram modificacbes na organizacdo de seus cursos de
Pedagogia, incorporando os principios dos movimentos de reformulacéo dos cursos
de Pedagogia e licenciatura® direcionando-se a formagdo de professores para

Educacéo Infantil e para as séries iniciais do Ensino Fundamental.

Desta forma, podemos observar uma tensdo causada, sobretudo, pela
sobreposicao de finalidades entre o que havia sido estabelecido pela LDB/1996 com

a proposta do Normal Superior e aquilo que o0s proprios movimentos de

8 O artigo 87 § 4° determina que, apds o fim da década da educacdo (inicio em 1996 com a
promulgacédo da lei), somente seriam admitidos professores formados em nivel superior ou com
formacao em servico.

® Os principios centrais das suas reivindicagées eram: a formacdo do professor enquanto educador,
independente da modalidade de ensino, a garantia de um ndcleo comum de conhecimentos e,
principalmente, a docéncia como base de todo o trabalho do educador.
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reformulacdo tinham como principios norteadores das reformas dirigidas a formacgéao
de professores para a educacgado basica, especifico para a Pedagogia. Por conta

disso, foram inUmeras as criticas em relagao aos Institutos Superiores de Educacéo.

Em relacdo as finalidades do curso de Pedagogia, o artigo 64 da LDB

determinava que:

(...) a formagéo de profissionais de educagdo para administragao,
planejamento, inspec¢éo, supervisado e orientacdo educacional para a
educacdo baésica, sera feita em cursos de graduagéao em Pedagogia
ou em nivel de pds-graduacéo, a critério da instituicdo de ensino,
garantindo, nesta formacéao, a base comum nacional.

Podemos verificar que, ao permitir que a formacéo para as atividades nao-
docentes, até entdo de responsabilidade dos cursos de Pedagogia, fosse feita em
nivel de p6s-graduacgao, ocorreu, a Nnosso ver, uma sobreposicao de fungoes.

Dito isso, é possivel declarar que, com a promulgacdo da LDB de 1996, as
funcdes do curso de Pedagogia foram duplamente sobrepostas: de um lado, devido
ao fato de que a formacéao dos professores para a Educacao Infantil e para o Ensino
Fundamental deveria ser oferecida pelos cursos Normais Superiores, e por outro
lado, por conceber a pés-graduacao a autorizagao para preparagao dos profissionais

nao-docentes para atuarem no campo educacional.

Essa situacdo ficou ainda mais complicada, quando, em 1999, o Conselho
Nacional de Educacédo editou o Parecer 970 de 09 de novembro de 1999, que
desautorizava o curso de Pedagogia a formar seus estudantes para o exercicio da
docéncia na Educacao Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Diante
das intensas manifestacées contrarias a essa decisdo, embora com o intuito de
legitimar a decisdao tomada pelo CNE, foi publicado, no dia 06 de dezembro do
mesmo ano, o Decreto presidencial 3.276 (Anexo V), que, na mesma dire¢cdo do
parecer, fixava tal proibicdo, dando exclusividade da formacdo de docente citada
acima para o curso Normal Superior.

Como podemos observar, nesse periodo havia uma intensa discussado a
respeito dos modelos a serem adotados para a formagdo de professores, e sem
duvida nenhuma esse nao era locus da Pedagogia, pelo menos no que se referia as
intencdes tanto do governo quanto do préprio Conselho Nacional de Educacao.
Porém, apenas sete meses ap6s a promulgacdo do Decreto que restringia a
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formacao de professores de Educacao Infantil e Ensino Fundamental (anos iniciais)
ao Curso Normal Superior, o governo federal deu um passo atras e substituiu o
termo “exclusivamente” por “preferencialmente nos cursos normais superiores”.
Segundo Silva (2003), isso s6 foi possivel por conta das acdes de resisténcias
organizadas contra o ato do executivo'®, o que deixa claro o papel dos grupos
sociais na definicdo do contexto de producdo do texto, assim como afirma Ball et al
(1992).

Diante de tais processos de reformulacdo da educacdo superior no Brasil
ocorridos nessa época, notadamente em relacdo aos novos direcionamentos
adotados para a formacgéao dos profissionais da educacao, é possivel a propositura
das seguintes questdes: se a formacao dos professores da Educacgao Infantil e das
séries iniciais do Ensino Fundamental foi transferida ao Normal Superior e se a
formacao de profissionais em educacao (planejamento, administracdo, orientagao,
inspecado e supervisdo na educagéo bésica) deixa de ser matéria exclusiva do curso
de Pedagogia, sendo admitida a formacéo de tais profissionais por meio de cursos
de po6s-graduacao, quais seriam entdo os conteudos proprios da Pedagogia? Ao
invés de solucionarmos os velhos problemas relativos as dificuldades de definicéo

das especificidades do curso, eles ndo se tornaram ainda mais confusos?

Em conformidade com a LDB de 1996, o Conselho Nacional de Educacao
apresenta o Parecer n® CNE/CP 009/2001, que discorre sobre as “Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educagdo Basica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena”. Neste parecer, cabe-nos
destacar alguns aspectos que consideramos centrais para a andlise sobre os cursos

de Pedagogia e para as transformacgdes ocorridas com ele ao longo de sua histéria.

O primeiro diz respeito ao carater anunciado de terminalidade e integridade
prépria que a Licenciatura adquire a partir de entdo, uma vez que foram
consolidados trés tipos de categorias de carreiras: 1) bacharelado académico, 2)
Bacharelado profissional e 3) Licenciatura. Diante disso, as Instituicbes de Educagao
Superior precisariam realizar uma redefinicdo dos seus curriculos, abandonando-se

'% As entidades que se mobilizaram contra o ato do executivo o fizeram a partir da criacdo do Férum
em Defesa da Formacao de Professores e foi composta pela “ANDES/ Sindicato Nacional (SN),
ANFOPE, ANPED, ANPAE, ABT, CEDES, Comissao de Especialistas de Ensino de Pedagogia,
Férum dos Diretores de Faculdades/Centros de Educacao das Universidades Publicas Brasileiras,
Férum Paulista de Educacao Infantil, Férum Paulista de Pedagogia, Férum Nacional em Defesa da
Escola Publica” (Silva, 2003, 85).
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assim o antigo esquema tradicional denominado de “3+1”, fruto da primeira
regulamentagcédo dos cursos de graduacao direcionada a antiga Faculdade Nacional

de Filosofia em 1939, como abordado anteriormente neste estudo.

Cabe destacar que, diferentemente do observado nos demais periodos da
histéria dos cursos de graduacao, em que foram instituidos o curriculo pleno ou o
curriculo minimo, neste periodo o que se verificou foi apenas a descricdo das
“competéncias” que deveriam ser consideradas para a construcdo dos projetos
pedagdgicos, além dos critérios de organizacdo da matriz curricular dos cursos

direcionados a formagéo de professores.

Outro aspecto relevante do parecer € a perspectiva de mudanca que se
colocava para a formacao de professores da educacao basica no Brasil, devido aos
novos desafios dispostos a escola. Conforme o préprio documento ressaltava,

As novas tarefas atribuidas a escola e a dinamica por elas geradas
impdem a revisdo da formagédo docente em vigor na perspectiva de
fortalecer ou instaurar processos de mudancas no interior das
instituicbes formadoras, respondendo as novas tarefas e aos
desafios apontados, que incluem o desenvolvimento de disposi¢ao
para a atualizagdo constante de modo a inteirar-se dos avangos do
conhecimento nas diversas areas, incorporando-os, bem como
aprofundar a compreensao da complexidade do ato educativo em
sua relacdo com a sociedade. Para isso, ndo bastam mudancas
superficiais. Faz-se necessaria uma revisdo profunda de aspectos
essenciais na formacado de professores tais como: organizagao
institucional, a definicdo e estruturacdo dos contetdos para que
respondam as necessidades da atuacao do professor, 0os processos
formativos que envolvem aprendizagem e desenvolvimento das
competéncias do professor, a vinculagdo entre as escolas de
formagdo e os sistemas de ensino, de modo a assegurar-lhes a
indispensavel preparagéao profissional. (p. 11 e 12).

Esse trecho do documento anunciava que, para o atendimento das novas
exigéncias das escolas da educacdo bésica, seria necessaria uma grande
reformulacéo das politicas de formacao de profissionais da educacao, e, portanto, as
Instituicobes de Educacdo Superior que ofereciam os cursos dirigidos a formacgao
docente também nao estariam isentas de mudancas significativas em seus

diferentes niveis.

Porém, o que podemos verificar é que, mesmo tendo sido elaboradas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de professores da Educacéo,
muitos aspectos ainda careciam de maior aprofundamento por parte do CNE,
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sobretudo em relacao ao curso de Pedagogia. Isso s6 veio a ocorrer quatro anos
depois, a partir de 2005, periodo analisado a seguir.

2.5. 52 Periodo - 2005 - ...... — Redefinicao do curso de Pedagogia

O estabelecimento das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para os
cursos de graduacado em Pedagogia (Resolucdo n.1 de 2006 — Anexo VI) pode ser
caracterizado como o resultado de um longo processo de discusséao iniciado pelo
menos ha trés décadas, cujos embates diziam respeito, sobretudo, as diferentes
concepcgoes sobre a identidade e a sua organizacao (Scheibe, 2007).

Além das novas DCNs para o curso, ressaltamos também a importancia da
publicacdo, em 18 de junho de 2010, de um novo instrumento de avaliagdo exclusivo
para reconhecimento de cursos de Pedagogia, que passa, a partir de sua data de
publicacdo, a orientar ndo sé a avaliacdo, mas também a prépria organizacdo do

curso.

Por isso, a seguir apresentamos o0s principais aspectos das finalidades
formativas dos cursos de Pedagogia, bem como do perfil esperado dos alunos
egressos, utilizando, para isso, dois documentos legais normativos referidos.

As Novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia de 2006

Podemos dizer que as DCNs para o curso de graduacao em Pedagogia foram
consequéncia desse processo de discussdao anunciado por Scheibe (2007). Nelas
estdo compreendidas as orientagdes normativas, contendo uma apresentacéo dos
principios gerais, e o0s procedimentos que deveriam ser considerados para a

organizacao curricular. Definiu-se assim que a Licenciatura em Pedagogia

(...) destina-se a formacao de professores para exercer fungdes de
magistério na Educacdo Infantii e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal,
de Educacao Profissional na area de servigos e apoio escolar e em
outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagodgicos”
(Resolucao CNE n.1, 2006, art. 4°).

Além disso, no artigo seguinte, ha uma definicdo daquilo que deveria ser
contemplado na formacdo dos discentes. Embora, como pode ser observado a

sequir, tal artigo ja anuncie que a formacao oferecida deve ser solidificada por meio
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do exercicio profissional, ele presume que os estudantes de Pedagogia sejam

capazes de trabalhar com um conjunto amplo de conhecimentos tedricos e praticos.

Art. 3% O estudante de Pedagogia trabalhara com um repertério de
informacbées e habilidades composto por pluralidade de
conhecimentos teéricos e praticos, cuja consolidacdo sera
proporcionada no exercicio da profissdo, fundamentando-se em
principios de interdisciplinaridade, contextualiza¢cdo, democratizagéo,
pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e
estética.

Quanto a formacao para as atividades profissionais ligadas a administracao,
supervisao e orientagdo educacional, é importante que observemos alguns aspectos
em relacdo ao locus de formacéo para estes fins. Na primeira proposta das novas
DCNs para o curso, divulgada pelo Parecer CNE n. 5 de 2005, tais funcdes
deveriam ser realizadas em curso de pos-graduacao. Deste modo, o curso de
graduacdo em Pedagogia ficaria, de alguma forma, isento da preparacdo dos
chamados “especialistas”, cabendo tal responsabilidade aos cursos de pés-

graduacao especificos para esse fim.

No entanto, houve manifestacbes contrarias, inclusive uma declaracdo de
voto do entdo Conselheiro César Callegari, recomendando a alteracado do artigo 14
das DCNs, uma vez que ele estava em desacordo com a LDB 1996, que estabelecia
a competéncia da Pedagogia para a formacéao dos profissionais para o exercicio das
atividades n&o-docentes. Em razdo desse debate, o Conselho Nacional de
Educacgao publicou as novas DCNs em 2006, alterando o artigo 14, que ganhou
nova redacdo. Embora ainda tenha reconhecido que a preparacdo para as
atividades ndo-docentes pudesse ser realizada em cursos de pos-graduacgao, ele
devolveu ao curso de graduagdo em Pedagogia a possibilidade de realiza-la.

Por outro lado, a grande mudanca nas orienta¢des legais do curso em estudo
esta relacionada a centralidade da docéncia como principio basico da formacéo,
como se pode observar em trecho a seguir das DCNs:

(...) entende-se que a formagdo do licenciando em Pedagogia
fundamenta-se no trabalho pedagégico realizado em espacos
escolares e nao-escolares, que tem a docéncia como base. Nesta
perspectiva, a docéncia € compreendida como agado educativa e
processo pedagogico metddico e intencional, construido em relagbes
sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos,
principios e objetivos da pedagogia. (Parecer CNE/CP n. 5/2005).
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Outro aspecto relevante para a nossa analise refere-se ao que esta expresso
no artigo 5° das DCNs, em que é apresentada uma lista de 16 “aptidées” dos

egressos expostas a seguir.

Por meio da analise dos artigos mencionados, podemos verificar que as
DCNs expéem um grupo amplo de finalidades para o curso e também de aptiddes
aos egressos, definindo um vasto campo de atuacéo. Para isso, 0os egressos devem
possuir um conjunto de habilidades ou aptiddées que vao desde a docéncia até os
conhecimentos especificos de avaliacdo, educacao nao-escolar, pesquisa, gestao
educacional e compromisso ético e publico, assim como pode ser observado no

quadro abaixo, utilizando-se dos agrupamentos sugeridos nesse trabalho.

Quadro 5 — Aptidoes dos egressos dos cursos de Pedagogia segundo o artigo
52 das DCNs

| - atuar com ética e compromisso com vistas a construgao de uma sociedade
justa, equanime, igualitaria;

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

VIl - relacionar as linguagens dos meios de comunica¢édo a educagao, nos
processos didatico-pedagdégicos, demonstrando dominio das tecnologias de
informacao e comunicag¢do adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens
significativas;

CO’T!F’_rom'SSO IX - identificar problemas socioculturais e educacionais com postura investigativa,
eticoe integrativa e propositiva em face de realidades complexas, com vistas a contribuir
publico para superagao de exclusdes sociais, étnico-raciais, econémicas, culturais,

religiosas, politicas e outras;

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

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

VIII - promover e facilitar relagdes de cooperagao entre a instituicdo educativa, a
familia e a comunidade;

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

[ll — fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criangas do Ensino
Fundamental, assim como daqueles que nao tiveram oportunidade de
escolarizacao na idade propria;

Docéncia - -
IV — trabalhar, em espacos escolares e ndo-escolares, na promog¢ao da

aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano, em
diversos niveis e modalidades do processo educativo;

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

XII - participar da gestao das instituicdes contribuindo para elaboragéo,
implementacao, coordenagao, acompanhamento e avaliagdo do projeto pedagdgico;

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

Pesquisa

XIV - realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre outros: sobre alunos
e alunas e a realidade sociocultural em que estes desenvolvem suas experiéncias
ndo-escolares; sobre processos de ensinar e de aprender, em diferentes meios
ambiental-ecoldgicos; sobre propostas curriculares; e sobre organizagao do trabalho
educativo e praticas pedagdgicas;

XV - utilizar, com propriedade, instrumentos proprios para construgéo de
conhecimentos pedagdgicos e cientificos;

Educacao
nao-
escolar

IV - trabalhar, em espacos escolares e ndo-escolares, na promog¢éao da aprendizagem
de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano, em diversos niveis e
modalidades do processo educativo;

XIlI - participar da gestao das instituicdes planejando, executando, acompanhando e
avaliando projetos e programas educacionais, em ambientes escolares e néo-
escolares;

Avaliacao

XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras determinagées
legais que lhe caiba implantar, executar, avaliar e encaminhar o resultado de sua
avaliagdo as instancias competentes.

Outros elementos importantes a respeito das orientacdes legais sobre o curso

também sdo relevantes. De acordo com o artigo 6° das DCNs, os cursos devem

estar organizados a partir de uma estrutura comum subdividida em trés nucleos,

sendo eles o nucleo de estudos basicos, nucleo de aprofundamento e diversificacdo

de estudos e o nucleo de estudos integrados. Diferentemente do que se propunha

nos documentos anteriores que traziam ou curriculo pleno ou um curriculo minimo,

tal diretriz dispde, para cada nucleo, um conjunto de aspectos que devem ser

considerados na organiza¢ao dos cursos de Pedagogia.

Segundo relatério do Parecer CNE/CP 5/2005, a proposta de organizacao

curricular do curso a partir dos trés nucleos deve proporcionar, concomitantemente,

(...) amplitude e identidade institucional, relativas a formagéo do
licenciando. Compreendera, além das aulas e dos estudos
individuais e coletivos, praticas de trabalho pedagdgico, as de
monitoria, as de estagio supervisionado, as de pesquisa, as de
extensdo, a de participacdo em eventos e em outras atividades
académico-cientificas, que alarguem as experiéncias dos estudantes
e consolidem a sua formagéo. (p. 10)

A andlise do quadro e do artigo 6° das novas DCNs possibilita a afirmacao de

que objetivos e aptiddes propostas ultrapassam a necessidade de um curso que

fornece ao aluno de Pedagogia conhecimentos e informacdes basicas da area de
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atuacdo. Propbe-se o dominio de saberes que envolvem conhecimentos e
conteudos e desenvolvimento de habilidades pessoais para mobilizar sua acao em
sala de aula. Nessa perspectiva, 0s cursos teriam que preparar tanto para o
conteldo quanto para a construcao da subjetividade nos termos do que se ensina,
como revelam Tardiff, André, Placco. Embora esses saberes estejam contemplados
nas novas Diretrizes, elas, por sua vez, ndo trazem garantias claras para a sua

consolidacao.

Tais saberes deveriam voltar-se as préprias necessidades do exercicio
profissional, de modo a assegurar uma formacao que oferecesse condicées para
que os futuros docentes pudessem, a partir de seus conhecimentos e da mediacéao
destes com o trabalho, proporcionar recursos adequados para a realizacdo de suas
atividades. Como afirma Tardiff (2006),

(...) o saber esta a servico do trabalho. Isso significa que as relacoes
dos professores com 0s saberes nunca sao relagdes estritamente
cognitivas: sao relacbes mediadas pelo trabalho que lhes fornece
principios para enfrentar e solucionar situagées cotidianas. (p. 17)

Quanto ao tempo minimo necessario para a conclusdo do curso, o artigo 7°
das DCNs determina que a carga horaria minima seja de 3.200 horas, sendo elas
distribuidas em trés partes. Do total de horas, 2.800 horas devem ser designadas
para as atividades formativas, outras 300 destinadas ao estagio supervisionado e
100 horas as atividades tedrico-praticas de aprofundamento a depender do interesse
do aluno. Como poderemos observar em capitulo posterior, tal determinagéo abriu a
possibilidade da oferta de cursos em prazos menores do que até entdo permitidos
pelas antigas normatizacées, sendo que a grande maioria dos cursos oferecidos na
cidade de Sao Paulo pelas IES privadas atualmente pode ser concluida em 3 anos.

Por fim, cabe destacar também que as DCNs, em seu artigo 11, facultam, as
instituicdbes que oferecem o curso Normal Superior, transforma-lo em curso de
Pedagogia, ap6s a apresentacao de um novo projeto pedagdgico que obedeca as

orientacdes contidas no documento.
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Instrumento de Avaliacao para Reconhecimento de cursos de Licenciatura em
Pedagogia

Em 18 de junho de 2010, o Ministério da Educacao publicou, por meio da
Portaria n® 808, um instrumento de avaliagdo exclusivo para reconhecimento de
cursos de Licenciatura em Pedagogia (Anexo VII). Até entdo, havia um instrumento
de avaliacao de cursos de graduacao abrangente que era dirigido tanto para cursos
de licenciatura como de bacharelado, indistintamente. Cabe ressaltar que apenas os
cursos de Direito e Medicina ja dispunham, até entdo, desses instrumentos

especificos.

A elaboracdo de um instrumento de avaliagdo de reconhecimento de curso
para a Licenciatura em Pedagogia parece sinalizar para uma orientacdo mais
cuidadosa e particular no que diz respeito as expectativas formativas do curso em
questado. Deste modo, consideramos oportuna, nesta pesquisa, a realizacdo de uma
andlise mais aprofundada em relacdo ao instrumento atual, como também a
comparacdo deste com o anterior, por julgar que tais informacées podem ser
relevantes, sobretudo, no que diz respeito aos seus objetivos e suas principais

destinacoes.

Embora se saiba que os instrumentos de reconhecimento de curso, por si s,
nao sejam as Unicas referéncias para a construcao e a organizagdao dos curriculos
dos cursos de graduacao oferecidos pelas IES, pode-se considerar que eles, ao
longo do tempo, tornam-se, de certa forma, norteadores de muitas das acdes a
serem tomadas pela equipe de gestdo das instituicbes educacionais, sobretudo as
privadas, uma vez que estas possuem menor autonomia e, consequentemente,

sofrem maior controle de suas acgdes pelos 6rgaos reguladores do MEC.

Apresentacao do Instrumento de Avaliacao para reconhecimento de curso de
Pedagogia

Assim como o instrumento de reconhecimento de curso utilizado para a
grande maioria dos cursos de graduacao de licenciatura e bacharelado do pais, sob
a jurisdicao do governo federal, o instrumento especifico da Licenciatura em
Pedagogia é composto por trés dimensdes: “organizacdo didatico-pedagogica”,
“‘corpo docente” e ‘“instalacbes fisicas”. Para cada uma das dimensdes é

apresentado um conjunto de indicadores que devem ser analisados pelos
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responsaveis pela avaliagdo in loco. Os indicadores sdo acompanhados dos critérios
de analise compostos por 5 pontos, sendo a pontuacdo 1 a menos desejada e a 5, a

pontuacao maxima.

Inicialmente podemos constatar que foram os indicadores da dimensao
“Organizacao didatico-pedagdgica” que sofreram as maiores alteracbes quando
comparados aos indicadores do instrumento de avaliacdo de reconhecimento de
curso até entdo utilizado. Embora os indicadores como “perfil do curso”, “objetivo do
curso”, “metodologia”, “conteldos curriculares”, “estagio supervisionado” e
“atividades complementares” tenham permanecido, seus critérios de analise foram
modificados substancialmente. Tais mudancas significaram, de maneira geral, uma
orientacdo mais diretiva no sentido da formacao de professores para a Educacéao

Infantil e para os anos iniciais do Ensino Fundamental.

A titulo de ilustracao, sdo apresentados a seguir, para os indicadores “Perfil
do egresso” e “Objetivos do curso”, os textos da pontuacdo 3 para os dois modelos
de instrumento (Reconhecimento de cursos de licenciatura e bacharelado e o
especifico para a Pedagogia). Esses dois indicadores foram escolhidos
propositalmente, uma vez que tanto os objetivos do curso quanto o perfil esperado
dos alunos concluintes denotam, de alguma forma, os eixos centrais que devem ser
seguidos para o atendimento dos atos regulatérios dos cursos de Licenciatura em
Pedagogia.

Indicador: Perfil do Egresso

Quando o perfil do egresso esta suficientemente coerente, prioritariamente,
. como professor da Educagédo Infantii e dos anos iniciais do Ensino
Pedagogia Fundamental e complementarmente com a pesquisa na area educacional, a
gestdo de processos educativos e da organizagdo e funcionamento de
sistemas e instituicbes de ensino.

Quando a efetiva implementacao do curso demonstra suficiente atendimento

Outros cursos )
ao perfil do egresso proposto.

Indicador: Objetivo do curso

Quando os objetivos do curso estdo suficientemente adequados,
considerando os aspectos: coeréncia com o perfil do egresso; prioridade na
formacao do professor para a Educacao Infantil e os anos iniciais do Ensino
Fundamental; pesquisa na area educacional; gestdo de processos
educativos e da organizacéo e funcionamento de sistemas e instituicées de
ensino.

Pedagogia

Quando a efetiva implementacao do curso demonstra suficiente atendimento
Outros cursos aos objetivos propostos e expressa 0s compromissos institucionais em
relagdo ao ensino.
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Como podemos observar, no novo instrumento é clara a orientacdo de que os
cursos de licenciatura em Pedagogia devem assumir um papel mais preciso no que
diz respeito a formacao dos professores para a El e para as séries iniciais do EF,
sendo este 0 aspecto prioritario. Ainda que o egresso deva também ser capacitado
para a realizacdo de pesquisa na area educacional, para a gestdo, organizacao e
funcionamento de sistemas e instituicAo de educacdo dos diferentes niveis, tais
funcbes aparecem apenas como complemento na formacao e ndo como um aspecto

central.

Além disso, cabe destacar ainda que a orientacdo do curso para,
prioritariamente, formar professores de El e dos anos iniciais do EF fica ainda mais
evidente ao se notar a inclusdo de alguns outros indicadores nessa dimenséo,
principalmente o denominado de “Alfabetizacdo e letramento”. Este indicador avalia
a adequacao ou nao do curso em relacdo a formacao de docentes alfabetizadores,
no que diz respeito ao processo de desenvolvimento da linguagem, os fundamentos
da alfabetizacdo, como também os processos de leitura e producéo de texto, o que
até entdo nao era um aspecto de avaliacao de reconhecimento de curso.

Identificamos, também, trés novos indicadores que apontam para o
fortalecimento do foco da licenciatura em Pedagogia para a docéncia. O primeiro diz
respeito ao item “processo de avaliagdo da aprendizagem”. Consideramos que este
indicador é essencial, pois o dominio de diferentes formas de avaliacdo da
aprendizagem é fundamental na formacao docente, ou seja, a formacao adequada
de um professor estd, entre outras coisas, relacionada ao conhecimento pratico e

tedrico dos diversos meios utilizados para a avaliagdo da aprendizagem dos alunos.

Outros dois indicadores também acompanham as orientacbes para a
formacao de professores para a El e as séries iniciais do EF na Pedagogia, sendo
eles “Integracdo da Pratica Educativa” e “Integracdo com os sistemas publicos de
ensino”, sejam eles municipal ou estadual. No primeiro, espera-se que 0s estudantes
integrem-se as praticas educativas por meio de vivéncias e experiéncias,
especificamente na El e nas séries iniciais do EF. Ja no segundo é desejado que 0s
cursos de Licenciatura em Pedagogia executem acdes de convénio e cooperacao

com creches/escolas dos sistemas de ensino.

Por meio da andlise dos trés novos indicadores mencionados, € possivel
afirmar que eles, de alguma forma, acabam por orientar os principais espacos de
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atuacao dos egressos dos cursos de Pedagogia. Em primeiro lugar porque, ao
destacarem a avaliacdo da aprendizagem e nao a avaliacdo educacional, que
compreende outros aspectos da avaliacdo como a avaliacdo institucional interna e
externa, evidenciam uma expectativa quanto ao lécus de atuacao, no caso a sala de
aula. Os outros dois indicadores — “Integracdo da Préatica Educativa” e “Integracao
com os sistemas publicos de ensino” —, por sua vez, apontam que 0S espagos, por
exceléncia, dos pedagogos sao as escolas de Educacao Infantil e os dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, sugerindo, assim, seu campo de atuacao principal,
uma vez que formagdes no campo da pedagogia nao-escolar ou da gestao, por

exemplo, acabam por nao se tornarem prioritarias.

Por fim, em relagdo a segunda dimensao denominada de “Corpo docente”,
verifica-se que poucas mudancas foram feitas, quando comparado com as
alteracoes realizadas na dimensao anteriormente apresentada. No entanto, uma em
especial reafirma as orientagdes e direcionamentos ja explicitados. Foi incluido,
nesta dimensao, o indicador “Experiéncia no exercicio da docéncia na Educacao
Infantil ou nos anos iniciais do EF”, cuja expectativa é a de que boa parte dos
docentes que lecionem nos cursos de licenciatura em Pedagogia tenha trabalhado

pelo menos trés anos em um destes niveis de ensino.

Este indicador, que exige que as IES tenham, dentro do seu quadro de
docentes da Licenciatura da Pedagogia, experiéncia nos niveis iniciais da escola
basica, apresenta-se como um diferencial em relagcdao ao instrumento anterior, uma
vez que antes tal exigéncia dizia respeito apenas a experiéncia nos professores no

magistério superior.
3. Sintese do Capitulo: conflitos e convergéncias

A apresentagdo do percurso histérico da formacao docente no Brasil e da
discussdo a respeito dos diferentes documentos legais dirigidos aos cursos de
Pedagogia desde seu surgimento, em 1939, permite-nos analisar as identidades
atribuidas formalmente aos formandos do curso de Pedagogia. Consideramos que
tais atribuicdes, devido a natureza dos materiais utilizados, localizam-se no contexto

da producéo do texto.
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A fim de identificar as principais congruéncias e conflitos derivados dos
documentos norteadores dos cursos de Pedagogia no Brasil, apresentamos

inicialmente um quadro sintese sobre as suas finalidades ao longo de sua histoéria.

Quadro 6 — Finalidades do curso de Pedagogia no Brasil, segundo os
documentos oficiais (1939 a 2006)

Ano | Legislagao Finalidades do curso

. Dupla funcéo: a formacgéo do licenciado e do bacharel em Pedagogia. A
1939 Lei primeira funcdo anunciada objetivava a formagédo de professores para o
1190/39 | magistério em cursos secundarios e normais e a segunda permitia ao
egresso exercer o cargo de “técnico de Educacao”

Formacao de professores para o magistério (cursos de grau médio) e dos
Parecer | profissionais com fungdes nao-docentes. Obs.: neste parecer ja se
1962 251/62 apontava para a necessidade de redefinigdo do curso, uma vez que havia
CFE uma expectativa de que a formagéo de professores primarios fosse, em
algum momento futuro, realizada no ensino superior.

Exercicio das atividades relativas as habilitagdes registradas pelo
Parecer | graduando; exercicio do magistério, no ensino normal das disciplinas
1969 252/69 correspondentes as habilitagbes especificas e a parte comum do curso;
CFE exercicio do magistério na escola de 1° grau, definindo algumas condicoes
expostas no art. 7 do parecer.

Cursos formadores de profissionais para a educagéo basica, inclusive o
curso normal superior, destinado a formagdo de docentes para a
Educacéo Infantil e para as primeiras séries do Ensino Fundamental;

1996 LDB/96 |A formacdo de profissionais de educacdo para administragéao,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a
educacao basica sera feita em cursos de graduagcdo em pedagogia ou em
nivel de p6s-graduacao, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta
formacao, a base comum nacional.

A formagéo em nivel superior para atuagao multidisciplinar, destinada ao
Decreto |Mmagistério na Educagédo Infantii e nos anos iniciais do Ensino
3.2076/99 |Fundamental, far-se-a exclusivamente em cursos normais superiores.
(decreto revogado pelo decreto 3.554/2000, que substitui a palavra
exclusivamente por preferencialmente.)

1999

De acordo com o artigo 5 das DCNs para o curso de Pedagogia, 0 egresso
2006 DCNS |estara apto ao exercicio de atividades relacionadas a El e a EF,
participagdo na gestdo, na realizacdo de pesquisas, em espagos nao-
escolares e na implantacao e execugao de processos avaliativos.

Como verificado no Quadro 6, a docéncia sempre compds um eixo essencial
do curso de Pedagogia. No entanto, a observacdo mais cautelosa indica a
ocorréncia de variagdes quanto ao lécus da atuagdo docente. Em seu surgimento
(1939), a Pedagogia tinha como uma de suas finalidades a formacdo de docentes
para a atuacao nos cursos de formacao de professores em nivel secundario — curso

normal. Tal perspectiva, pelo menos no que se refere aos documentos legais
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oficiais, perdurou até 1969, quando, por meio do artigo 7° do Parecer 252/69 CFE,
incluiu-se, além das capacidades profissionais derivadas das habilitagdes propostas
e da atuacdo no magistério — ensino normal, a possibilidade de atuacdo no
magistério de 1° grau, condicionada a conclusdo das disciplinas especificas de
metodologia e pratica de ensino.

Embora a perspectiva da atuagdo como docente nas séries iniciais tenha sido
reconhecida no final da década de 1960, foi apenas com o estabelecimento das
novas DCNs de 2006 que o curso assumiu, de forma irrestrita, a sua disposicao para
a formacdo dos docentes da Educacado Infantil e das séries iniciais do Ensino

Fundamental.

Quanto aos demais campos de atuacdo dos formados em Pedagogia,
observamos também a possibilidade do exercicio de atividades além da docéncia
desde o surgimento do curso. Assim, ja em 1939 anunciava-se o cargo de Técnico
em Educacgdo, cuja condicao principal para a sua ocupacgado era da formacédo em
Pedagogia. Ao analisarmos os diferentes momentos do curso de Pedagogia,
podemos notar que a formagao dos egressos para as atividades ditas ndo-docentes
sempre esteve presente, sobretudo com a organizacdo dos cursos orientada pelas
habilitagbes propostas a partir de 1969. Embora, com as novas DCNs de 2006, a
docéncia seja considerada como aspecto principal da formagdo, garantiu-se,
também, que a Pedagogia poderia'’ proporcionar formacdo necessaria para a

atuacédo nao-docente, incluindo-se a nao-escolar.

Além disso, a comparacado entre as DCNs do curso e do Instrumento de
Avaliacdo para reconhecimento de curso de Pedagogia permite-nos alguns

apontamentos sobre as atribuicées requeridas ao curso.

Em primeiro lugar, destacamos que, embora nas DCNs tenha-se dado a
centralidade para a formagado docente, nelas também € exposto um conjunto de
conhecimentos necessarios para a atuacao nao-docente, como definido em seu

artigo 4°.

Além disso, faz-se necessario o relato a respeito do artigo 14°, quando, na
primeira versdo das DCNs em 2005, delegava-se aos cursos de pds-graduacédo a

" Utilizamos a palavra “poderia”, uma vez que, pelo artigo 14 das DCNs de 2006, a formacdo de
profissionais da educagédo também pode ser obtida por meio de cursos de pés-graduagao.
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formacao dos demais profissionais da educacéo, sendo possivel a sua realizacdo
por todos os licenciandos e nao apenas pelos pedagogos. No entanto, uma
redefinicio das DCNs foi feita em 2006, com o que houve a modificacdo deste
artigo, dando ao curso de Pedagogia novamente a permissédo para a formagao dos
denominados “demais profissionais da educagao”.

Tal tensédo em relacéo as finalidades ou destinagdes do curso se revela ainda
mais forte quanto observado o indicador “Perfil do Egresso” que compde o
instrumento de avaliagdo ja mencionado. Nele, esta explicita a expectativa de que o
egresso seja formado prioritariamente como professor da Educacgao Infantil e dos
anos iniciais do Ensino Fundamental e complementarmente com a pesquisa, a
gestdo, organizacdo e funcionamento de sistemas e instituicbes de ensino.
Consideramos que, ao dar prioridade a formacao de docentes na El e nas séries
iniciais do EF, este indicador acaba, de certa maneira, conflitando-se com as
préprias DCNs do curso, uma vez que, neste ultimo, observamos um esforgco para a
retomada pelo curso da formacéo dos estudantes para a atuacdo nao-docente, seja

ela em espacos escolares ou ndo-escolares.

Por fim, podemos indicar, a partir da comparagédo do indicador “Alfabetizacao
e letramento” com as DCNs do curso, que os dois termos estdo manifestos de
maneira muito timida nas préprias diretrizes, sendo que ndo ha, ao longo do texto,
nenhuma mencéao direta aos termos “professor alfabetizador” e “alfabetizacdo”, mas

apenas uma vez a palavra “letramento”.

Ainda em relacéo ao indicador “Alfabetizacao e letramento”, parece oportuno
ressaltar que, embora as DCNs sejam os referenciais basicos para a construgéo e
organizacao dos cursos de Pedagogia, elas ndo mencionavam, de maneira clara, tal
atribuicdo, como podemos verificar a partir das informagcdes mencionadas
anteriormente. Por outro lado, € no instrumento de reconhecimento de curso de

licenciatura em Pedagogia que tal prerrogativa aparece de forma direta e incisiva.

Os indicadores que compdem o instrumento de avaliacao referido parecem
reforcar uma orientagdo sobre a propria atuagao dos futuros pedagogos, uma vez
que, para a obtencdo de notas satisfatérias nessa avaliagdo, seja necesséario o
cumprimento de varios requisitos, dos quais uma grande parcela esta focada na

docéncia, especificamente para a Educacéao Infantil e para as séries iniciais de EF.
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Por meio do exposto, consideramos que foi possivel, ao longo do texto,
apresentar as principais atribuicées identitarias requeridas formalmente aos cursos
de Pedagogia no Brasil, de modo a esclarecer quanto as finalidades formativas do
curso, desde o seu surgimento até os dias atuais.

Destacamos que tais atribuicdes estdo presentes no contexto da producéo de
texto e que a discussao sobre a trajetéria da formacdo docente e do curso de
Pedagogia revelara conflitos e convergéncias de diferentes ordens, sobretudo em
relacao a:

» descontinuidade dos processos de formacao de professores, acompanhada da
nao consolidacao de padrdes consistentes de formacao;

» falta de clareza quanto as finalidades formativas do curso de Pedagogia desde
seu surgimento e reafirmada pelas novas DCNs de 2006;

» docéncia como eixo central de formacao do curso desde 1939, com variagdes,
contudo, quanto ao foco para o exercicio da atividade docente (curso normal
secundario, anos iniciais do Ensino Fundamental, Educacao Infantil, ambientes
nao-escolares);

» permanéncia da formacdo para as atividades n&o-docentes, embora se
observando mudancas importantes quanto ao espaco e tempo destinado no

curriculo dos cursos para tal formagéo.

Por fim, ressaltamos que as imprecisdes expostas ao longo deste capitulo
sobre as destinagdes e finalidades dos cursos de Pedagogia ndo se apresentam
como um fato novo e derivado exclusivamente das novas DCNs de 2006, mas, sim,
constituem-se no processo histérico e social cujas raizes remontam ao surgimento
do curso no Brasil, em 1939. Deste modo, percebemos que as fragilidades inerentes
a formacdo em Pedagogia estdo, em parte, relacionadas ao campo de disputa de
atuacao profissional, cuja prerrogativa para o exercicio do magistério tem sido, em

diversos momentos, compartilhada com outros cursos.

Para darmos continuidade a analise sugerida pela pesquisa, no capitulo a
seguir faremos uma discussao partindo do contexto da pratica, ou seja, da posicao
em que os textos politicos sdo colocados em acao. Neste contexto, encontram-se as
identidades reivindicadas pelos alunos e as identidades atribuidas a formacdo em

Pedagogia pelos coordenadores e professores de curso de Pedagogia.
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CAPITULO Il

Identidades atribuidas e reivindicadas a formacao em
Pedagogia: analise de depoimentos e de registros
sobre os cursos disponiveis nos enderecos eletrénicos
das IES



Capitulo lll - Identidades atribuidas e reivindicadas a formacao em
Pedagogia: analise de depoimentos e de registros
sobre os cursos disponiveis nos enderecos
eletrénicos das IES

Neste capitulo, pretendemos identificar e analisar as tensées e congruéncias
internas ao contexto da pratica, por meio das identidades atribuidas aos cursos
pelos materiais disponiveis nas paginas eletrbnicas das IES, bem como daquelas
identidades atribuidas pelos coordenadores, professores e alunos e reivindicadas
por eles, a respeito tanto dos cursos de Pedagogia quanto dos seus discentes. Para

tanto, este capitulo esta divido em quadro partes:

1) Analise das informagfes anunciadas nos enderecos eletrénicos das IES
que oferecem os cursos de Pedagogia na cidade de Sao Paulo;

2) Analise dos depoimentos dos coordenadores e professores sobre os

cursos e os alunos de Pedagogia;
3) Analise sobre os cursos e discentes a partir dos proprios discentes.
4) Tensoes e congruéncias observadas.

Na primeira parte, utilizando os materiais disponiveis pelas IES a respeito do
curso na Internet, pretendemos identificar elementos que sejam constitutivos e
constituintes da identidade dos cursos de Pedagogia. Desse modo, a analise dessas
informacdes sera feita por meio de trés momentos distintos. Inicialmente, buscamos
examinar as informacdes sobre os cursos em termos de foco de formacao e campo
de atuacado anunciados. No segundo momento, a analise dirigiu-se aos aspectos
relacionados a organizacao dos cursos, considerando principalmente suas cargas
horarias, bem como os tempos minimos para a conclusdo. Por fim, no terceiro
momento, apresentamos as principais tendéncias formativas observadas dos cursos
de Pedagogia privados localizados na cidade de Sao Paulo no que se refere as
finalidades e destinacdes, a partir daquilo que é publicado pelas IES a respeito dos

Cursos em questao.
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Na segunda parte do presente capitulo, que consiste na analise dos
depoimentos de coordenadores e professores, procurou-se compreender as
identidades que os entrevistados atribuem aos cursos e aos alunos de Pedagogia e
reivindicam para eles. As sinteses realizadas permitiram apresentar indicativos das
suas trajetorias académicas e profissionais de modo a contribuir para a discussao a
respeito da constituicdo identitaria desses sujeitos. Além disso, foi possivel também
identificar aspectos importantes a respeito das opinides dos depoentes sobre as
principais diferencas e semelhancgas verificadas em relagcdo aos cursos e alunos de
hoje e do passado (no periodo em que os coordenadores e professores realizaram o

curso de Pedagogia).

Ja na terceira parte, empregando as informacdes obtidas por meio das
dissertacoes dos alunos e das respostas ao questionario aplicado no ENADE de
Pedagogia de 2005, pretendemos analisar as identidades reivindicadas pelos
discentes do curso. O exame das dissertacdes foi feita a partir de trés categorias de
andlise: a condigao socioecondmica e cultural dos discentes, a trajetéria escolar e a
motivacdo para a escolha do curso. Por sua vez, a analise das informagdes obtidas
a partir das respostas ao questionario de Pedagogia — ENADE 2005 foi realizada
empregando-se as categorias: a) perfil do aluno (sexo, estado civil, moradia,
trabalho e renda, escolaridade dos pais, habitos de leitura e escrita, trajetéria
escolar) e b) opinides sobre o curso e perspectivas profissionais futuras (avaliacao
do curso, contribuicdo do curso).

Por fim, na parte quatro, a partir das analises desenvolvidas nas partes um,
dois e trés deste capitulo e utilizando-se dois eixos de analise propostos pela
presente pesquisa — “Finalidades formativas do curso” e “Perfil dos alunos egressos
e ingressantes” —, é apresentado um conjunto de tensdes e congruéncias internas
ao contexto da pratica que dizem respeito as identidades dos cursos de Pedagogia
e dos discentes.

1. Anadlise das informacdes anunciadas nos enderecos eletrénicos das IES
que oferecem os cursos de Pedagogia na cidade de Sao Paulo

Apo6s a construgdo de uma lista inicial de instituicbes que ministravam os
cursos de Pedagogia na cidade de Sao Paulo, realizamos, por meio da internet, uma
procura, nos enderecos eletrénicos de cada uma das IES, dos materiais disponiveis
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sobre os cursos. Com isso, foi possivel a coleta de diferentes informacdes, dentre
elas, o material de apresentacdo do curso, contendo, muitas vezes, seus objetivos,
suas finalidades, perfil do egresso, tempo de duracdo, carga horaria, periodo de
oferecimento do curso e também o programa/matriz curricular. Cabe ressaltar, no
entanto, que a qualidade e a quantidade de informagdes encontradas em cada um
dos enderecos eletrbnicos sdo bastante dispares, uma vez que nem todas as
instituicobes apresentam dados detalhados em relagdo ao curso de Pedagogia que
oferece.

Por meio do material disponivel de 48 instituicdes, pretendemos expor um
conjunto de caracteristicas dos cursos de Pedagogia oferecidos na cidade de Sao
Paulo, sobretudo no que diz respeito ao(s) foco(s) de formacéo dos cursos e campo
de atuacgéao profissional, a carga horaria e tempo minimo para a conclusao do curso,

bem como suas principais tendéncias formativas anunciadas no material examinado.

Do total inicial de instituicoes, foi possivel identificar, por meio de seus
enderecos eletronicos em abril de 2009, alguns dos materiais citados de 48 delas, o
que consideramos muito préoximo do numero atual de IES, uma vez que a
inexisténcia de informagdes via internet de algumas instituicées se deveu, na maioria

das vezes, a incorporacao destas as outras redes de educacao superior.

1.1. Foco de formacao e campo de atuacao anunciados

Para a andlise dos focos dos cursos de Pedagogia anunciados nas
apresentacdes disponiveis nos enderecos eletrénicos das Instituicées de Educacao
Superior, inicialmente foi realizada uma leitura de todo o material para a observacao
geral das informacgdes. ApoOs a primeira leitura, identificamos a heterogeneidade dos
materiais, uma vez que eram muitas as formas de apresentacdo dos cursos de
Pedagogia. Algumas exibiam um breve histérico do curso, além de uma descricdo
mais detalhada do perfil do egresso, bem como dos objetivos gerais e especificos.
Outros eram mais sintéticos e apresentavam, grosso modo, apenas 0s objetivos
mais gerais. No entanto, embora tenhamos materiais muito diferentes, foi possivel
analisa-los, a fim de verificar como tais cursos eram apresentados publicamente,
quais eram os objetivos anunciados dos cursos de Pedagogia, suas destinacoes,
bem como as expectativas de trabalho dos Pedagogos.
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Utilizando-se o material mencionado, foi possivel fazer um levantamento mais
detalhado a respeito das destinagbes declaradas dos cursos de Pedagogia em
questdo. Para tanto, inicialmente foi feito um exame ndo s6 dos objetivos e
finalidades como também do mercado de trabalho para a profissdo do Pedagogo,
presentes nos materiais disponiveis, sendo possivel a identificacdo de um conjunto

de “aptidées” anunciadas.

A partir desse conjunto de atribui¢gdes identificadas, preenchemos um quadro
com as prerrogativas expostas de cada uma das IES localizadas na cidade de Sao

Paulo, permitindo uma série de constatacoes.

Tabela 5 — Atribuicbes anunciadas aos pedagogos egressos das IES que
oferecem o curso de pedagogia na cidade de Sao Paulo

Campo de Atuacao n %

Docéncia no Ensino Fundamental 43 93,5
Gestéo Educacional 42 91,3
Docéncia na Educacéo Infantil 41 89,1
Espacos nédo-escolares 29 63,0
Producdo e difusdo do conhecimento 17 37,0
Ensino Médio Normal 15 32,6
Servico e apoio escolar 14 30,4
Outras areas previstas 13 28,3
Educacéo Profissional 1 23,9
Educacao de jovens e adultos 10 21,7
Educacéo inclusiva 8 17,4
Producao de material didatico S 10,9
Novas Tecnologias S 10,9

Fonte: Paginas eletrénicas das Instituicdes de Educagéo Superior que
oferecem o curso de Pedagogia na cidade de Sao Paulo.

Pela Tabela 5, notamos, inicialmente, que a docéncia na Educacao Infantil e
no Ensino Fundamental e a gestdo educacional parecem constituir os eixos
principais das atribuicoes da Pedagogia para a maioria dos cursos pesquisados. Das
48 instituicdes analisadas, 42 delas mencionavam a formacao para o magistério na
Educacao Infantil; 43, a formagdo para a docéncia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental; e 41, a formacgéao para a gestao.
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Outro aspecto importante que permeia a maioria dos materiais sobre a
destinacdo do curso diz respeito aos espagos ndo escolares de atuacdo do
pedagogo. Em mais de 60% das instituicoes, a formagao oferecida também tinha
como objetivo a preparacdo dos pedagogos para a atuacdo em espacos nao
escolares como empresas, hospitais, ONGs, etc.

Além disso, cabe destacar o anuncio, por parte das instituicdes que ofereciam
0s cursos, do compromisso da formacéo de seus alunos para a atuagcdo no Ensino
médio modalidade normal. Apesar de observarmos a drastica reducao do numero de
escolas normais de nivel médio na cidade de Sdo Paulo'® ao longo das Ultimas
décadas, este campo de atuacao do pedagogo foi divulgado por 15 instituicées, ou

seja, por quase um terco delas.

Por fim, chama a atencao também, embora tenha sido registrado um nimero
baixo de instituicbes, a ocorréncia de estabelecimentos que mencionaram a
formacao do pedagogo para a produgdo de materiais didaticos e para a construcéao

de materiais especificos de educacao a distancia.
1.2. Carga horaria do curso e tempo minimo de duracao

Quanto ao tempo de duracdo dos cursos de graduacdo em Pedagogia,
verificamos que, das 46 instituicdes que disponibilizaram tal informacdo, mais da
metade, correspondendo a 65% delas, afirmou que o tempo minimo para a
conclusado do curso era de seis semestres ou trés anos. Outros 28%, ou seja, 13
delas ofereciam o curso em um prazo minimo para a sua conclusao de sete
semestres. A formacao na Licenciatura em Pedagogia com tempo minimo superior a
trés anos e meio foi observada em apenas trés instituicoes, sendo uma delas
vinculada a Universidade de Sao Paulo e a outra a Pontificia Universidade Catdlica
de Séo Paulo.

Com isso, podemos declarar que, em relacdo a carga horaria do curso, a
maioria das instituicdes estruturavam suas matrizes curriculares de acordo com a

carga horaria minima estabelecida nas DCNs. E notério o esforco de um grupo

'2 pelos dados do Censo da Educacgao Basica de 2009, foram registradas na cidade de Sao Paulo
apenas trés escolas que ofereciam Ensino Médio na modalidade normal, totalizando 280 alunos
matriculados
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consideravel de IES de disponibilizar cursos com o minimo de tempo necessario

para a conclusédo da graduacao.

Nao é de se estranhar que, dentre as trés IES que ofereciam o curso em
quatro anos ou mais, duas delas sejam notoriamente conhecidas pela alta qualidade
da formacdo prestada, o que de certa forma as coloca em uma condicdo
diferenciada.

1.3. Tendéncias formativas dos cursos

Em relagdo as destinacbes anunciadas dos cursos de Pedagogia nos sites
das instituicbes formadoras, foi possivel a organizacdo do material em trés

diferentes tendéncias: “Legalista”, “Docéncia” e “Outras atribuigbes da Pedagogia”.

A primeira delas foi denominada neste trabalho de Legalista, uma vez que,
nos materiais encontrados, foram mencionadas as destinacées do curso, assim

como exposto no documento oficial.

Optamos pela denominagéo “Legalista” devido a sua correspondéncia total ou
parcial com aquilo que esta estabelecido pelo CNE nas DCNs, denotando-se, assim,
uma forte adequacao formal as orientacoes deliberadas pelo CNE. Como exemplo,
apresentamos abaixo a comparacao entre dois dos textos encontrados nos sites das
IES sobre o curso com as préprias DCNs

O curso de Pedagogia estuda a formacado global do cidadao
destinada a formacédo de professores para exercer a funcdo de
magistério na Educacdo Infantil, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade normal,
nos cursos de educacgao profissional na area de servicos e apoio
escolar e na educacéo de jovens e adultos. (IES, n. 8)'

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagédo de
professores para exercer funcées de magistério na Educacao Infantil
e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio na modalidade Normal de Educacao Profissional na area de
Servigco e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagdgicos. (IES, n. 2)

Notamos que os textos transcritos sdo muito semelhantes ao artigo 2° das
DCNs do curso de Pedagogia, que afirma:

"> Neste trabalho, optamos pela néo divulgacdo do nome das instituicbes de educacdo superior da
cidade de S&ao Paulo que oferecem os cursos de Pedagogia. Cada instituicdo recebeu um numero
de referéncia
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As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a
formacao inicial para o exercicio da docéncia na Educacao Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educagéo Profissional
na area de servigos e apoio escolar, bem como em outras areas nas
quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.

Ainda em relacdo a esta perspectiva, cabe a observacdo de que algumas

instituicées cujo curso de Pedagogia tenha como foco a docéncia explicitavam a

possibilidade de complementacdo de seus estudos em outras areas, sendo elas

oferecidas em cursos de pds-graduacao /lato sensu, como anunciado a seguir:

(...) O licenciado em Pedagogia podera, por meio de cursos de pos-
graduacgao e/ou especializacao, exercer fungdes em gestdo escolar,
recursos humanos, orientagdo educacional, supervisdo escolar,
professor especializado na educagao inclusiva de criancas / jovens
com deficiéncias nas areas mental, fisica e sensorial. (IES, n. 8)

A segunda tendéncia identificada foi denominada de “Docéncia”, por

apresentar uma explicita orientacdo do curso para a formacgédo dos seus alunos para

0 exercicio da docéncia na Educagao Infantii e nos anos iniciais do Ensino

Fundamental. Deste modo, todos aqueles que expressavam, como finalidade

predominante, a formagédo do pedagogo para o magistério na El e nos anos iniciais

do EF foram agrupados nessa categoria.

A titulo de ilustragédo, apresentamos dois trechos dos materiais classificados

nesta categoria.

O curso prepara professores para a realizacdo de um trabalho de
qualidade nas instituicdbes de Educacao Infantil, atendendo criancas
de zero a cinco anos, para auxilia-las no desenvolvimento fisico,
emocional e cognitivo. Outro foco é promover a base de que o
graduando precisara para a sua futura atuacdo na formacao de
alunos na primeira fase do Ensino Fundamental (da 12 a 42 série). O
futuro docente também podera trabalhar na educagéo inclusiva, com
enfoque nas deficiéncias auditiva e visual, por meio de aulas de
Libras (Linguagem Brasileira de Sinais) e de Braile. (IES, n. 5)

Desenvolver um processo de formacao voltada para o ensino que
possibilite ao futuro profissional condi¢cées para o desenvolvimento
de um conjunto de habilidades e competéncias que configuram a
acdo docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental e na
Educacao Infantil a partir da reflexdo e compreensdo de bases
filoséficas, conceituais, politicas e metodoldgicas. (IES, n. 44)

Por fim, observamos também uma terceira tendéncia das instituicbes de

evidenciarem, além da formacgao para o magistério na Educacéao Infantil e nos anos
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iniciais do Ensino Fundamental, outras atribuicbes da Pedagogia. Este conjunto
caracteriza-se pela divulgacao de diferentes possibilidades de insercao no mercado
de trabalho do Pedagogo em espacos escolares € ndo escolares, como podemos

verificar por meio dos trechos transcritos a seguir:

(...) O profissional egresso deste curso esta apto a atuar, também,
orientando e dirigindo equipe de professores; como membro
especialista de equipes multidisciplinares em organizagdes nao-
governamentais (ONGs); com acdes educativas nao-formais; nos
servigos de difusdo cultural e de comunicacdo de massa; na
producao de material didatico, de desenvolvimento de softwares
educativos, sites de educagdo a distancia; definindo politicas
publicas voltadas para a melhoria da qualidade de ensino,
elaborando e fiscalizando as leis educacionais. (IES, n.29)

Com uma proposta curricular inovadora que possibilita o profissional
a exercer fungdes que vao além da sala de aula, podendo atuar em
ONGs, hospitais e empresas, entre outras atividades. Adequado as
novas demandas profissionais e as Diretrizes Curriculares Nacionais,
o curso possui credibilidade confirmada pelos 6timos resultados em
concursos publicos e pela rapida colocagdo de nossos alunos na
iniciativa privada. (IES, n. 27)

A apresentacdo dessas trés perspectivas de cursos de Pedagogia oferecidos
na cidade de Sao Paulo procurou, na medida do possivel, evidenciar a existéncia de
diferentes enunciados em relacdo aos seus principais objetivos de formacéao
profissional. Isso posto, podemos considerar que, embora as diversas instituicdes
sigam as mesmas orientagdes legais para a organizacdo dos cursos, elas tém
opcbes as vezes muito dispares: algumas declaram o foco de sua atuagcdo na
formacao dos seus graduandos para a docéncia, outras optam por uma abordagem
mais pactuada com o que esta estabelecido nas DCNs e na legislacédo vigente, e
outras ainda ressaltam, de forma incisiva, campos de atuacao do pedagogo além da

docéncia em espacos escolares.

2. Analise dos depoimentos dos coordenadores e professores sobre os cursos
e os alunos de Pedagogia

Nesta parte do capitulo, buscamos compreender, a partir dos depoimentos de
coordenadores e professores, as identidades atribuidas aos cursos e aos alunos de
Pedagogia por meio de duas maneiras distintas. Na primeira, a analise oferece
elementos importantes sobre a trajetéria académica e profissional dos depoentes, de

modo a identificar seus vinculos com o curso em questao, no que tange a formacao
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académica, aos motivos de escolha pelo curso e as experiéncias profissionais
anunciadas pelos coordenadores e professores entrevistados. A segunda busca
identificar elementos relevantes sobre as identidades dos cursos e dos alunos a
partir das opinides dos depoentes sobre as principais diferencas e semelhancas
verificadas em relacdo aos cursos e alunos de hoje e do passado (no periodo em
que os coordenadores e professores realizaram o curso de Pedagogia).

Dos cinco coordenadores entrevistados, quatro deles sdo mulheres e apenas
um é homem. Quanto a formagdo académica dos coordenadores de curso
entrevistados, podemos observar inicialmente que todos o0s cinco possuiam
formacao em Pedagogia e concluiram cursos de pdés-graduacao strictu sensu na
area de educacao, sendo trés doutores e dois mestres. Destacamos também que
apenas um fez Curso Normal (Ensino Médio) e dois tinham concluido anteriormente
algum outro curso de graduacgao. Além disso, cabe ressaltar que, no conjunto de
coordenadores, dois realizaram o curso de Pedagogia na década de 1970, outros

dois na primeira metade da década de 1980 e um no final da década de 1990.

No que se refere a trajetéria profissional dos coordenadores de curso, foi
possivel identificar que quatro deles tiveram alguma experiéncia como docente no
Ensino Fundamental. Foi anunciada também a atuacdo docente em outros
niveis/modalidades de ensino como Ensino Médio, Educacao de Jovens e Adultos,
magistério de Ensino Médio, bem como a Educacao Infantil. Apenas um afirmou
nunca ter atuado em sala de aula a nao ser na Educagao Superior.

Perguntados a respeito dos motivos que os levaram a realizar o curso de
Pedagogia, ressaltamos dois interesses principais dos entrevistados. O primeiro
estava relacionado a possibilidade de ascensao na carreira, que correspondia, por
exemplo, a ocupacao de um cargo de supervisor educacional, diretor de escola e até
mesmo de docéncia na Educagédo Superior, uma vez que, para a ocupacao desses
cargos, era necessario possuir graduacao em Pedagogia, além de ter cursado as
habilitagcbes especificas. A busca pelo aprimoramento dos conhecimentos
pedagdgicos também se configurou como um importante elemento de motivacao
para a escolha da Pedagogia, pois trés deles ja tinham realizado ou o curso de
magistério de Ensino Médio ou outro curso de graduacdo que lhes permitiam a
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atuacao em sala de aula. A seguir, alguns trechos das falas dos entrevistados que

ilustram tais motivacdes'*.

Eu sou professor daquela época. Era muito mais consistente a
formacédo, porque a moga fazia o magistério de 4 anos, ia para o
mercado de trabalho, la ela via as dificuldades que ela tinha com o
manuseio da classe e etc.; depois de algum tempo, de alguma
pratica no magistério em si, ela sentia necessidade, como no meu
caso, eu terminei biologia e depois de uns 8 anos que eu estava na
area de educacdo trabalhando, inclusive em escola particular, é que
eu senti necessidade, porque como foi achatando os salarios de
professores, entdo eu vislumbrei outras possibilidades dentro da
carreira que ndo é sé de professor, como de diretor e ai vocé
obrigatoriamente tinha que ter a habilitacdo em administragdo escolar

(...)

Entdo o que acontecia, veja bem, o aluno se esforcava e eu me
esforgava pra dar uma boa aula, mas quando chegava na hora da
avaliagdo, eu tinha certeza que eu tinha dado tudo de mim, pra dar
uma boa aula, pra explicar tim tim por tim tim aquilo e eu falei néo,
tem alguma coisa que esta faltando na minha habilitacdo. Nao sei se
vocé sabe, mas o0s cursos de biologia, eles eram de bacharelado, o
ultimo ano era de licenciatura e quem fazia bacharelado estava muito
ligado as matérias técnicas: zoologia, botdnica, morfologia, etc.
(Argenor)

Eu fiz o curso de magistério e ja tinha alguma experiéncia em sala de
aula, mas eu gostaria de aprofundar mais, ai foi o desejo de fazer um
curso de Pedagogia que era pra qualificar a minha agédo e,
sobremaneira, é que a gente pudesse ascender na profissdo.
(Lurdes)

Além desses, outros aspectos parecem também ter estimulado os
coordenadores a optarem pelo curso de Pedagogia. Um deles estava relacionado a
sua experiéncia escolar considerada bem sucedida no Ensino Fundamental e o
outro, a sua identificacdo com o trabalho com criancas. Em trecho a seguir,
notamos, além do relato a respeito da escolha do curso de graduacao, os motivos

para a ndo atuacao em outros niveis de ensino a ndo ser a educagao superior.

Eu tenho dislexia, entdo eu sempre tive problema na escola no
portugués e quando eu entrei no colégio (...), eu fui pela primeira vez
bem tratada. Entéo, pela primeira vez as pessoas sentaram comigo,
foram estudar o meu problema, porque eu escrevia daquele jeito,
entdo eu tinha uma estrutura no colégio que era uma estrutura assim:
tinha orientador pedagdgico, orientador educacional, tinha o
professor, enfim vocé tinha toda uma estrutura que vocé era super
bem tratado numa escola modelo, e eu me apaixonei por essa
estrutura de escola, entdo enquanto todos os meus colegas foram

'* Os nomes dos coordenadores e professores que aparecem no texto sao ficticios.
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fazer economia, porque era a profissdo, entdo do meu grupo, que eu
fiz o basico, do meu grupo 50% foi fazer faculdade de economia, dos
outros 50% alguns fizeram histdria, outros fizeram geografia, outros
fizeram psicologia, eu e mais uma colega fizemos pedagogia, quer
dizer, o peso era economia, como hoje acho que o peso é direito.
Mas eu fui fazer, porque eu me apaixonei pela estrutura da escola e
achei que eu fazendo Pedagogia ia poder trabalhar numa escola
daquele jeito e quando eu sai da Pedagogia, eu vi que eu nao
poderia mais, quando eu sai da graduagdo em 78 ja faliu esse
sistema dessas escolas, porque veio a revolugdo e elas foram
consideradas escolas que formavam subversivos. Essa estrutura
acabou e ai estes cargos de supervisor escolar, orientador, eles
foram desaparecendo das escolas publicas também. Eu vi que eu
n&o queria, quer dizer, quando eu me formei eu vi que ndo era la que
eu queria trabalhar. (Marcia)

Quanto aos professores entrevistados, destacamos que todos sdo mulheres.
Por meio dos depoimentos, notamos que, diferentemente das informacdes
levantadas a respeito dos coordenadores, nem todas possuiam formacéao especifica
em Pedagogia. Das cinco, duas delas concluiram outro curso de graduagéo
(Psicologia ou Hotelaria). A primeira, com formacdo em Psicologia, relatou que
exerceu o magistério na Educacao Infantil, devido a uma autorizagao temporaria da
prefeitura, e que somente muitos anos mais tarde iniciou sua carreira no Ensino
Superior. Nesse mesmo periodo de atuagcéo docente na Educacao Infantil, também
deu aulas de Psicologia no curso magistério, ressaltando ainda mais seu vinculo
com a area da educacado. O outro caso que chama a atencdo diz respeito a
professora cujo curso de graduacao feito foi o de Hotelaria. Ao ser perguntada sobre

como iniciou sua carreira como docente, a entrevistada respondeu:

Na verdade é assim, eu me formei em Hotelaria e fui trabalhar num
hotel-escola, e ai comegca uma certa relagdo com a educagéo.
Depois de dois anos somente, eu fui pra area académica dessa
instituicdo, que tinha a parte comercial e a parte académica. Ai eu fui
dar aulas no ensino técnico de nivel médio, que na época era
concomitante com o Ensino Médio, isso em 2000, ai eu gostei e
assumi um cargo de chefia de coordenagédo de curso livre, curso de
extensdo e curso de qualificacdo profissional (para cozinheiro e
garcom). E a partir dai, eu fui me envolvendo mais com as questées
académicas e fui parar no mestrado. Fiz a disciplina Didatica do
Ensino Superior da pés-graduagdo e vi que era isSo mesmo que eu
gostava, era isso que eu queria estudar, era com iSSo que eu queria
trabalhar, era isso que eu queria fazer. Ai eu fui fazer o mestrado e o
doutorado. (Carla)

Quanto a experiéncia profissional das professoras, podemos verificar que, das

cinco, apenas uma delas ndao possui experiéncia docente em outros niveis ou
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modalidades de ensino. Das demais, duas lecionaram no Ensino Fundamental,
outras duas no Ensino Médio profissionalizante (magistério ou técnico) e outra na
educacgao infantil. Pratica profissional fora de ambientes escolares também foi
ressaltada por trés dos cinco professores.

Como apenas trés das cinco professoras entrevistadas fizeram o curso de
Pedagogia, a discussdo a seguir a respeito dos motivos que as levaram a escolha
do curso em questdo ficara restrita as que concluiram o curso. Semelhante ao
encontrado no discurso dos coordenadores que fizeram a graduagcao em Pedagogia
apdés a conclusao de outra graduagédo, um dos docentes, formado a principio em
Educacao Fisica, afirmou que seu interesse pela Pedagogia estava relacionado aos
dois motivos ja relatados: possibilidade de atuacdo na gestao escolar e também no
aprofundamento de questdes didaticas. Outro docente destacou que seu interesse
inicial, ao fazer o curso de Pedagogia, ndo estava vinculado a docéncia e sim a
atuacdo em empresas, especificamente em programas de desenvolvimento de
pessoas. Por ultimo, destacamos o professor que, a principio, ndo tinha a intencao
de fazer o curso de Pedagogia, porém sua experiéncia no curso de magistério de
Ensino Médio e o exercicio da docéncia o levaram a modificar sua opgdo, assim

como relatado a seguir.

Eu fiz o magistério no Ensino Médio, até a opcdo por fazer o
magistério, vou dizer pra vocé, eu acho que foi mais uma
circunstancia de momento, ndo tinha muita opcdo. E também a
gente, de certa forma, era forcado naquele momento, inicio da
década de 80, a sempre fazer um curso profissionalizante. (...). Nao
foi uma escolha a principio pensada, desejo de ser professora, tinha
uma cultura na época, minha mae falava: fagca magistério, pelo
menos vocé vai ter uma profissdo, depois vocé escolhe outro curso,
enfim... ai a gente cai nessa conversa e eu fui fazer magistério. E
durante o magistério a minha intengdo era fazer psicologia (...).
Quando terminei o terceiro ano, prestei vestibular pra Psicologia e o
quarto ano do magistério eu fiz concomitantemente a faculdade de
Psicologia. A Psicologia era periodo integral e ficava pesado pro meu
pai pagar a faculdade, fiquei pensando também no campo de
atuacao, prestei o vestibular de novo e resolvi fazer Pedagogia. Fiz
todo o primeiro ano de Psicologia, passei em todas as disciplinas e
acabei mudando e conclui o magistério. Ingressei no curso de
Pedagogia, dai no primeiro ano fiz s6 algumas disciplinas, porque
algumas da Psicologia eu acabei aproveitando, e dai fiz o curso de
Pedagogia, e logo também, logo que eu iniciei o curso de Pedagogia,
eu comecei lecionar no Ensino Fundamental |. Eu trabalhava, dava
aula meio periodo e fazia a faculdade de Pedagogia a noite. E
durante a faculdade, eu fiz, fui gostando, como eu tinha vivéncia
profissional, isso vai alimentando, tirando a proximidade com o curso,
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com as questdes, me identifiquei, gostei, gostava de lecionar, gostei
de fazer o curso, (...), sempre gostei de didatica, sempre tive esse
interesse. (Sofia)

A partir das sinteses realizadas das entrevistas com os coordenadores e
professores dos cursos de Pedagogia, € possivel apresentar alguns indicativos das
suas trajetdrias académicas e profissionais de modo a contribuir para a discussao a
respeito da constituicdo identitaria destes sujeitos que sdo parte constituinte e
constitutiva do curso em questao e, portanto, da identidade social da Pedagogia. A
titulacdo maxima alcancada pelo conjunto de entrevistados — coordenadores e
professores — é elevada, uma vez que todos possuiam algum curso de pos-
graduacao strictu sensu em educacdo, sendo, dos dez, seis doutores e dois

doutorandos.

A experiéncia docente em outros niveis e modalidades de ensino também
apareceu como importante caracteristica da maioria dos sujeitos desta pesquisa. A
inexperiéncia docente nao universitaria foi relata por apenas dois deles, que
inclusive ressaltaram que, ao final do curso de graduagdo em Pedagogia, eles ja
tinham clareza da ndo opg¢éo pela atividade docente nos niveis fundamental e médio
ou pelo fato de ja atuar em empresa ou devido a desvalorizacdo da carreira de

professor.

Em relacdo aos motivos que os levaram a escolha do curso de Pedagogia,
verificou-se que eles sado variados, podendo de alguma forma ser agrupados. Dentre
outros, estdo aqueles que procuravam o curso de Pedagogia objetivando a
ascensao na carreira e também a busca de aprofundamento teérico que pudesse
subsidia-los em sua pratica escolar. Outro conjunto diz respeito aqueles que, ao
longo do curso ou ao seu final, tinham a intencao de exercer atividades profissionais

em ambientes ndo escolares.

Em resumo, o grupo de entrevistados compde-se de sujeitos com as

seguintes caracteristicas e trajetorias:
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.
= Todos com pés-graduacao strictu sensu;

=» oito concluiram o curso de Pedagogia.

Formacéao

< Desses oito:
académica | 3 tras fizeram o magistério de Ensino Médio;

= trés tinham uma outra graduacao antes da realizacdo do curso de

Pedagogia.

.
= Ascensao na carreira (3).

Motivos da
escolha o

curso de = Experiéncia pessoal bem sucedida no Ensino Fundamental (1).
Pedagogia <

= Aprofundamento dos conhecimentos pedagdgicos (4).

=>» Gosto pelo trabalho com criancas (1).
= Busca de formacao especifica para o trabalho em recursos humanos

. (.

p
= Exercicio do magistério na Educacado Infantii (2), no Ensino

Experiéncia Fundamental (6) e no Ensino Médio (3).
profissional ) .
= Ambientes ndo escolares (3).

L2 Orgéos publicos de gestao educacional (1).

2.1 Cursos de Pedagogia: ontem e hoje

As falas dos coordenadores e professores de curso nos revelam questbes
importantes a respeito de como eram os cursos de Pedagogia quando os
entrevistados o fizeram e como ele é atualmente. Novamente verificamos que foram
atribuidas diferentes caracteristicas a depender do momento histérico de realizacao

do curso.

Os entrevistados sao praticamente unanimes em afirmar que o curso
atualmente tem como principal finalidade a formagéo de professores para a docéncia
na Educacgéo Basica, nos niveis da Educacéo Infantil e/ou no Ensino Fundamental —
séries iniciais. Embora alguns possam até discordar desses objetivos de formacao

do curso, essa foi uma afirmacao recorrente. Além disso, destacamos também que
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algumas das impressdes sobre o curso atualmente o consideram semelhante a
formacao oferecida pelos cursos de magistério do Ensino Médio ou do Curso Normal
Superior.

A Pedagogia vem substituir toda essa coisa do Magistério e tudo
mais...as DCNs, o espaco de formacdo das DCNs estdo direcionados
pra isso, mas eu tenho duvidas se esse é o melhor espago, mas ai é
outra questao... (Solange)

Eu acho que ele [o egresso do curso de Pedagogia] ta preparado
para o magistério. O foco é nos anos iniciais. Porque a gente, assim
estudei muito detalhadamente a legislagéo. (...). Acompanhei muito
de perto e ai eu me baseei numa frase da legislagdo. Ele é antes,
mas nada é a fungdo docente, porque tem outra coisa que a gente
tem que ser bem realista. A menina ou menino eles ndo vdo ser de
cara diretor de escola. Se for pro servigo publico o edital ja exige ndo
sei quanto tempo de atuagdo no magistério, que eu acho que ta
correto. As escolas privadas ndo vao pegar um recém-formado pra
ser diretor. O que ele legalmente poderia fazer é abrir uma escola de
Educacao Infantil, o que nao é perfil do nosso publico. Entao, assim,
realisticamente, 0 egresso, o recém-egresso da Pedagogia, vai pro
magistério. Entéo, eu preciso dar um foco no magistério e depois se
um dia ele quiser ser diretor, daqui 10 anos ele estuda e se prepara
pra passar num concurso. (Renata)

Outro elemento de anadlise importante que diz respeito aos cursos de
Pedagogia é a impressao relatada pelos entrevistados da dificuldade de o curso
cumprir com seus objetivos de formacgao. Sete dos dez entrevistados, de uma forma
ou de outra, apontaram as fragilidades de formacao do curso, ou pelo fato de que
3.200 horas sao insuficientes para o cumprimento das expectativas colocadas nas
DCNs, ou devido a pulverizacao de disciplinas, ou ainda por aspectos relacionados

aos alunos que previamente ja foram mencionados.

Hoje o curso foi reduzido pra 3 anos, embora as 3200 horas, vocé
tem uma pulverizacdo de disciplinas que acabam ndo servindo pra
formacg&o real do individuo e também n&o serve como uma cultura
geral que ele depois possa ir buscar uma formagdo mais especifica.”
(...) Se vocé abrir uma instituicdo particular e colocar um curso de
Pedagogia em 4 anos, vocé vai morrer de fome, porque que é a
concorréncia do mercado. Entdo ele [aluno] quer um curso rapido.
Como as regras estabelecidas pelo CNE vocé tem o que, a
obrigacdo de colocar matérias que atendam todas as necessidades e
isso acaba n&o trazendo beneficio. (Argenor)

(...) a gente ndo pode ser pueril, nés estamos numa sociedade
absolutamente competitiva, é claro que em 3 anos de curso, em 3
anos e meio, vocé ndo da conta disso, mas vocé abre possibilidades
(...) A carga horaria € muito pequena e vocé nao pode estender o teu
curso, porque tem o mercado. (Lurdes)

108



Acho que a gente prepara bem o aluno pra ele iniciar uma docéncia,
mas eu ndo sei se ele é um docente. Eu nado sei se consigo dizer,
olha formei um docente, mas pra ele iniciar um trabalho de sala de
aula, se ele for bem supervisionado com uma boa coordenacédo, eu
acho que isso é diferente. Acho que quando nés tinhamos dois
momentos: um de Magistério, entao ja tinha uma pratica, ja estava
atuando em sala de aula, ele fazia o Magistério, ele ia pro Magistério
ja com uma experiéncia de sala de aula, coisa que acho agora a
gente ndo tem. O curso é um curso tedrico, por mais estagio que se
faca, ele é um curso tedrico, essa € uma preocupagdo mesmo.
(Conceigéao)

Um terceiro aspecto a ser considerado em relagdo ao curso refere-se aos
relatos de trés dos cinco coordenadores entrevistados quando mencionaram que,

atualmente, os cursos de Pedagogia estdo muito mais voltados para a pratica e

menos consistentes em relacao aos fundamentos teéricos do campo pedagdgico.

O ideal seria que pudéssemos ter as duas coisas: tanto o0s
fundamentos, a parte de base de formacdo mesmo do educador,
quanto as questdes praticas, se pudesse juntar. Pela duragdo do
curso, que a maior parte hoje sdo 3 anos, 6 semestres, fica
complicado colocar todo esse curriculo, mas eu acho que o ideal
seria que a gente pudesse juntar a pratica com os fundamentos que
considero as bases de formagdo do educador: histdria, filosofia,
sociologia. (Lidia)

Impressdes divergentes da relatada anteriormente foram observadas quando

comparadas as descricdes feitas pelos coordenadores e professores sobre os
cursos de graduacao em Pedagogia que realizaram no passado.

Quanto ao foco ou finalidade do curso, fica evidente que ele ndo estava
voltado para a docéncia na Educacao Infantii ou anos iniciais do Ensino
Fundamental, mas sim ou para a formacéao do especialista, seja ele administrador
educacional, orientador educacional, supervisor escolar, ou para a atuacdo no
magistério do Ensino Médio. Tal formacdo atendia a legislacdo vigente e
possibilitava ao aluno cursar as diferentes habilitagdes.

Quando eu me formei na Pedagogia, era aquele curriculo anterior
que a Pedagogia era pra formagcdo de diretores e orientador
educacional, entdo era a gestao e a orientacdo onde me formei eram
as opgoes. Esse dia-a-dia de sala de aula mesmo, a Pedagogia ndo
trabalhava naquela época que eu estudei, né? Entao foi através da
experiéncia mesmo que eu fui conseqguindo... (Lidia)

Quando eu me formei, ser pedagogo era muito mais ser orientador

educacional, supervisor, quer dizer, aquela pessoa, o especialista
que vai tocar a escola, entdo o gestor escolar, o supervisor. Entao eu
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fui formada pra trabalhar na orientacdo dos professores ou no
atendimento dos alunos, era uma outra corrente, era uma outra
corrente de pensamento, porque o professor era formado no
magistério, né? Entdo a Pedagogia era um outro patamar, era uma
patamar de formar o especialista da educaco.( Marcia)

Outro importante diferencial indicado entre os cursos de Pedagogia se refere
ao tempo de duracdo do curso. Grande parte dos entrevistados que cursaram
Pedagogia relataram que seus cursos eram de duracdo minima de 4 anos,
diferentemente dos cursos atuais, que sao oferecidos, em sua grande maioria, em

trés ou trés anos e meio.

Ainda em relacao ao curso concluido pelos entrevistados, verificamos um
discurso recorrente sobre o tipo de formacéo oferecida. Segundo quatro dos cincos
coordenadores, os cursos ofereciam uma formacéo tedrica com énfase mais nos

fundamentos e menos nas questdes praticas voltadas as metodologias de ensino.

Eu acho, minha maneira de pensar é assim: na época que eu fiz o
curso era dada énfase as disciplinas que sdo fundamentais, por
exemplo, eu tinha na Pedagogia estrutura e funcionamento do ensino
de primeiro e segundo graus, na época; vocé tinha um semestre de
uma disciplina e outro semestre de outra disciplina, duas coisas que
se completavam; vocé tinha uma carga de psicologia bastante
intensa; eu, por exemplo, tive 6 semestres de psicologia da
educacao, de desenvolvimento, todo aquele movimento, vocé tinha
curriculos e programas, matérias mais técnicas. (Argenor)

N&do nas questbes praticas, mais filosofia, psicologia, sociologia,
trabalhava muito com estatisticas na questdo de medidas
educacionais na formacdo de orientador educacional que foi o que eu
fiz, né? Questbes de metodologia como temos hoje ndo. No6s vimos
na psicologia como se constréi o conhecimento tal, hoje temos muito
aqui [no curso hoje] as préaticas, quando eu estudei ndo tinha as
praticas. (Lidia)

A partir da descricdo anteriormente feita, € possivel apresentar um quadro
sintese com as principais impressées dos entrevistados a respeito dos cursos de
Pedagogia de hoje e no periodo de sua realizacdo pelos coordenadores e

professores.
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Quadro 7 - Impressoes sobre os cursos de graduacao em Pedagogia do
passado e do presente

Cursos — passado Cursos — presente
= Cursos organizados com énfase | ® Foco de formacao para a docéncia
nos fundamentos (Historia, na Educacao Infantil e nas séries
Filosofia, Psicologia, Sociologia). iniciais do Ensino Fundamental.

= Foco na formacéao dos | ® Curso similar ao Curso Normal do
especialistas (Habilitagdes). Ensino Médio.

4

= Curso com maior periodo de
duracdo — 4 anos.

Carga horaria insuficiente.
= Dificuldade e até mesmo

= Auséncia ou pouca énfase nas impossibilidade do alcance dos
disciplinas de metodologias de objetivos de formacao do curso.
ensino.

= Desvalorizacdo da base tedrica em
detrimento das disciplinas de
praticas/metodologias de ensino.

2.2. Alunos dos cursos de Pedagogia: presente e passado

Por meio das entrevistas com os coordenadores e professores, foi possivel
agregar um conjunto de informacdes a respeito das opinides sobre as caracteristicas
de perfil dos alunos de graduacdo em Pedagogia. Pedimos aos entrevistados que
descrevessem as principais caracteristicas dos discentes no periodo em que eles
realizaram o curso (sua turma na faculdade), bem como daqueles que estdo

atualmente matriculados.

Quando observados os relatos dos entrevistados a respeito dos seus colegas
de classe no momento da realizacdo do curso de Pedagogia, notamos o anuncio de
certas caracteristicas que, de alguma forma, sdo diferentes daquelas descritas para
os alunos que frequentam o curso atualmente. A primeira diz respeito a experiéncia
profissional prévia de sala de aula dos graduandos, antes da realizacao do curso de
Pedagogia ou durante. Ao responder sobre o assunto, metade dos entrevistados
destacou que, dentre os seus antigos colegas de curso, a grande maioria ja atuava
em contextos escolares e, portanto, possuia conhecimentos anteriores sobre o
magistério, como também alguma experiéncia profissional como docente. Por outro
lado, ao discorrerem sobre os alunos de hoje dos cursos de Pedagogia, os
entrevistados declararam que uma parte consideravel dos discentes nao possui

nenhuma vivéncia profissional em ambientes escolares e outra parte ja trabalha
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como docente na Educacgéo Infantil ou no Ensino Fundamental e procura o curso
devido a obrigatoriedade da formacao superior para o magistério na Educacéao
Basica, estabelecida pela LDB/1996.

Outra diferenca ressaltada pelos entrevistados diz respeito ao perfil
socioeconémico e cultural dos estudantes. Para a maioria dos coordenadores e
professores, seus alunos sao, em grande medida, oriundos de classe social baixa,
trabalham e ajudam no sustento da casa, apresentam problemas de leitura e escrita
e muitos deles escolheram o curso como segunda op¢ao ou devido ao baixo custo

ou ao tempo de formacéao reduzido (irés a trés anos e meio).

O perfil do aluno de hoje muito defasado, ndo é defasado, € muito
defasado... Eles vém de escolas publicas...a fragilidade da educacgéo
publica...vem de escolas publicas, sdo alunos que ndo escrevem,
sdo alunos que ndo tém habito de analisar nada, de interpretar nada,
é uma fraqueza enorme, uma fragilidade muito grande. (Solange)

E uma formacdo bem deficiente mesmo, tém dificuldade em entender
um texto, em escrever, a maior parte dos alunos, é um trabalho
assim dificil, porque os alunos ndo tém muita base, eles nio
entendem algumas palavras, se vocé pega um texto mais complexo
ele ndo consegue fazer uma leitura, querem muito que o professor

expligue. (Lidia)

(..) é classe socioeconébmica mais baixa e talvez seja unica
oportunidade de fazer um curso superior, independente da
Pedagogia. E um curso superior, porque Pedagogia, porque no
imaginario social € mais facil, ndo faria administracdo porque tem
matematica, contabeis eu ndo sei 0 que é, no imaginario social é um
curso mais facil. Acho que fica essa coisa ai.(..) uma classe
socioeconémica bem desprivilegiada mesmo, talvez pra esses
alunos, pra essa populagdo seja a unica oportunidade de fazer um
curso superior. Isso ndo quer dizer que so0 venham porque...tem
muita gente que vem assim: eu sempre quis ser professora, vocé
entendeu? (Renata)

Em contrapartida, os relatos dos coordenadores e professores participantes
desta pesquisa sobre o perfil dos seus colegas de graduacdo em Pedagogia
indicaram percepcdo distinta da apresentada anteriormente, sendo este conjunto
descrito como discentes de classe social privilegiada e com melhor formacao do
ponto de vista tedrico e pratico, uma vez que grande parte ja tinha feito o Curso
Normal de Ensino Médio e exercia a docéncia.

(..) antigamente, ser professor era gozar de um respeito da
sociedade e, a maioria dos professores, eles vinham de uma classe
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social mais abastada o que era orgulhoso querer ser professor. Hoje
a gente vé que esta populagdo vem das classes subalternas da
populagdo. Os ricos ja ndo se interessam mais pelo magistério,
portanto se eles ndo se interessam pelo magistério, a classe menos
abastada ela tem dificuldade de acesso a educacao desde o inicio da
sua atividade, e portanto, quem ndo tem nao pode dar, ta certo? Eu
até acredito que ha uns tempos atras os professores vinham de uma
classe socialmente mais privilegiada e que, efetivamente eles podiam
dar alguma coisa que hoje, infelizmente... (Argenor)

Eu digo assim, vocé tinha um perfil ingressante de pessoas que tanto
que, na minha sala, quase 90% nds ja vinhamos do Magistério. Vocé
ja tinha uma vivéncia e, como eu falei, vocé tem a vantagem de
qualificar um trabalho. (Lurdes)

Ao confrontarmos as diferentes impressdes sobre os motivos pelos quais os
alunos escolheram o curso de Pedagogia, fica evidente uma compreensao de que,
no periodo de formacao dos entrevistados, os discentes buscavam, em sua maioria,
o diploma de Pedagogo com duplo proveito, o de aperfeicoamento dos
conhecimentos previamente obtidos nos Cursos Normal de Ensino Médio ou em
outro curso de graduacao, além do de possibilidade de ascensdo na carreira,
sobretudo na ocupacgao de cargos de gestao educacional, seja nas escolas, seja em
orgaos de governo. Entretanto, alguns dos relatos sobre os estudantes de hoje
indicam distinta percepc¢ao, a de que muitos buscam este curso por ser mais barato
e por ser mais facil de conclui-lo. Além disso, ressaltamos também a ocorréncia de
uma diferenciagcao, na fala dos entrevistados, em relacao ao perfil socioecondémico e
cultural dos alunos de hoje quando comparados aos seus colegas de curso de

graduacao.

A seguir, apresentamos um quadro sintese com as principais impressdes dos
coordenadores e professores entrevistados em relacdo aos alunos de hoje, bem
como em relacdo aqueles que foram seus colegas durante a realizagdo do curso de

graduacao.
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Quadro 8 - Impressoes sobre os alunos de graduaciao em Pedagogia do

passado e do presente

Alunos — passado

Alunos presente

4

Maioria oriunda do Curso Normal do
Ensino Médio e com vivéncia de
sala de aula.

Condicdes  socioeconbémicas e
culturais privilegiadas.

Educacao Basica mais soélida.

Duplo interesse pelo curso: o de
aprimoramento dos conhecimentos
e 0 de ascensdo na carreira.

Maioria dos alunos das classes
sociais menos favorecidas.

Grande defasagem educacional —
dificuldade de leitura e escrita.

Grande parte sem experiéncia
docente, oriunda do Ensino Médio
regular.

Estudam no periodo noturno,
trabalham e ajudam no sustento da
familia.

Uma parte dos discentes
procuraram o curso devido ao baixo
preco da mensalidade e/ou a
“facilidade” para a sua concluséo.

3. Analise sobre os cursos e discentes a partir dos proprios discentes

Com o objetivo de compreender as caracteristicas identitarias dos alunos,

esta parte do capitulo esta subdividida em duas partes. A primeira esta baseada nas

informacdes obtidas por meio das dissertacées produzidas por 33 alunos de uma

das instituicdes de educacgao superior participantes da pesquisa, tendo como foco a

analise das condi¢cées socioecondmicas dos discentes, suas trajetorias escolares e

as motivacdes que os levaram a escolha do curso de Pedagogia. J& na segunda

parte, sdo expostos dados sobre o perfil dos estudantes ingressantes e concluintes

dos cursos de Pedagogia matriculados no municipio de Sdo Paulo e também no

restante do Brasil, a fim de corroborar a andlise feita na primeira parte.

3.1. Andlise das motivacées para a escolha do curso, da trajetoria
escolar e da origem familiar dos estudantes ingressantes de

Pedagogia

Para a descricdo das informacdes relacionadas as trajetorias dos alunos dos

cursos de Pedagogia, foram utilizados os textos produzidos por 33 alunos'® de 1°

1> Foram disponibilizados 37 textos dos alunos, sendo 21 do primeiro ano do curso de Pedagogia de
2008 e 15 de 2010. No entanto, foram utilizados 33 textos devido ao fato de que quatro deles nao
abordavam a tematica da pesquisa.
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ano do curso, entre os anos de 2008 e 2010. Foi solicitado aos estudantes que
escrevessem uma dissertacdo com o seguinte dizer: “De onde eu venho para onde

vou .

Para a sistematizacdo das informacées mencionadas, foi feita inicialmente
uma leitura de todo o material com o objetivo de realizar um primeiro contato com os
textos disponiveis. Depois dessa primeira leitura, foi possivel a organizacdo de um
conjunto de categorias que serdo expostas a seguir € que descrevem, de modo
geral, os conteudos dos textos analisados.

Dessa maneira, as categorias de andlise deste material foram agrupadas de
modo a auxiliar no exame de trés aspectos principais. A primeira esta relacionada as
“condicdes socioecondmicas” dos discentes e apresenta informacdes a respeito da
origem familiar, de suas expectativas de melhoria de vida ap6s a conclusao do
curso, bem como de suas aspiragdes em realizar um curso de graduagdo. O
segundo elemento a ser observado nas entrevistas diz respeito a “trajetéria escolar”
dos alunos, que traz informacbes importantes sobre a sua formacdo prévia na
Educacao Basica. Por fim, a categoria denominada neste trabalho de “motivacoes
para a escolha do curso” procura oferecer elementos para a andlise das diferentes

razbes pelas quais os discentes optaram pelo curso de Pedagogia.

Em relagdo a condicdo socioeconémica dos alunos, verificamos certa
recorréncia de alunos que declararam ser oriundos de familias “simples” e
“humildes”, correspondendo a quase 40% do total. Cabe ressaltar, no entanto, que
muitos deles, ao afirmar a sua origem humilde, também relataram possuir
expectativas de melhoria de sua condicdo socioeconémica com a conclusdo do

curso.

Além disso, dentro desse conjunto de discentes, alguns deles descreveram
que a possibilidade do término do curso de graduacao representava a realizagdo de
um sonho dele e, até mesmo, de toda a familia. Ao observarmos mais atentamente
os relatos dos discentes, foi possivel notar que, certas vezes, o sonho de concluir
uma graduacdo nao estava associado ao desejo de fazer Pedagogia, mas sim
qualquer curso, independentemente de qual fosse.

A seguir, apresentamos alguns trechos dos alunos para ilustrar o exposto

anteriormente.
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Venho de uma familia simples e humilde, com expectativas muito
grandes de vencer na vida (Aluno 1)

Venho de uma familia simples e que meu pai e minha mae nao
tiveram quase nenhum estudo. (...) E com muito esfor¢co e com pouco
dinheiro que ganho no servigco e é claro com a ajuda do meu pai
comecei a fazer faculdade pretendo ir muito além até de fazer um
mestrado, pois sei que sou capaz e vou conseguir, pois o sonho dos
meus pais € ver as filhas formadas e bem financeiramente (...) (Aluno
16)

Vim de um lugar humilde, onde ndo tinhamos muita expectativa de
vida nem oportunidade, terminei o Ensino Fundamental com muito
sacrificio. Tinha sempre em mente a vontade de cursar uma
universidade, mas por varios motivos ndo estava tendo condicoes.
Lembro que as vezes conversando com meu pai ele falava: estude
minha filha quero vé-la formada uma advogada (Aluna 22)

Por meio da andlise das informacdes dos discentes a respeito de suas
trajetérias escolares, foi possivel identificar relatos sobre as dificuldades e
problemas enfrentados no momento em que realizaram a Educagéao Basica. Embora
admitam em seus escritos tal fragilidade, verificamos que, ao mesmo tempo, alguns
deles valorizavam tal percurso, pois entendiam que, apesar de tantos obstaculos,
conseguiram de algum modo supera-los e, assim, frequentar a Educagao Superior.
Outros relatos revelaram ainda que certos alunos ndo iniciaram o curso de
graduacdo logo apdés o término do Ensino Médio, destacando-se a condigdo
socioeconémica da familia, a necessidade do exercicio de uma atividade
remunerada e/ou a necessidade de cuidar dos filhos como um dos maiores

impedimentos para o prosseguimento de seus estudos em nivel superior.

Venho de uma familia humilde, morava na zona rural e o acesso a
escola era muito dificil, eu e minhas irmas andava duas horas para
chegar a escola. La a gente concluia até a quarta série, depois fomos
para cidade; la concluimos o Ensino Médio. Aos 18 anos eu vim para
Sao Paulo com a esperancga de trabalhar, estudar e alcangca meus
objetivos, s6 que no inicio achei impossivel fazer uma dificudade,
porque tinha muita dificuldade. (...) Hoje eu acredito que nada é
impossivel que ndés seres humanos somos capazes de conseguir
realizar nossos sonhos. (Aluna 10)

Venho de uma familia de bons conceitos que sempre me ajudou, me
dando conselhos para que eu voltasse a estudar, pois sempre quis
concluir o curso de Pedagogia. Mas na verdade tive filhos muito
cedo, e isto atrapalhou os meus estudos. (Aluna 4).

A minha vida inteira sempre estudei em escola publica, mas com
meu esforgo, tenho certeza que alcangarei meus objetivos. (Aluna 2).
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Em relagdo aos motivos que levaram os discentes a escolherem o curso de
Pedagogia, verificamos que 20 dos 33 estudantes declararam, de alguma forma, o
desejo da formacdo em Pedagogia para ajudar as pessoas por meio dos
conhecimentos adquiridos no decorrer do curso. Observamos algumas falas que
carregavam muito fortemente a expectativa de transmissdo dos conhecimentos
oriundos do curso de Pedagogia e da possibilidade de ensinar, porém sem

mencionar as expressoes “professor” ou “sala de aula”.

Por outro lado, verificamos escritos que afirmam diretamente o desejo da
formagéo para o exercicio da docéncia e da atuagdo em sala de aula. Além desses,
outros motivos também aparecem com relativa frequéncia, como € o caso do desejo
de abrir uma escola, do gosto pelas criancas e da intencao de realizar um curso de
pods-graduacao. Cabe ressaltar que, embora pouco expressiva, aparece a pretensao
de realizar o curso de Pedagogia associada a vontade de trabalhar com criancas
deficientes ou especiais.

A seguir apresentamos alguns trechos dos escritos dos alunos sobre os
aspectos abordados anteriormente.

Eu sempre gostei de aprender e passar para as pessoas meus
conhecimentos. Minha prima e eu quando crianga fazia uma mini-
escolinha na garagem do meu avé e la davamos aula para nossos
primos menores e amiguinhos deles. E pensava assim — vou ser
professora quando crescer ... (Aluna 3)

Ser pedagoga sempre foi meu sonho, quero ter, quero ter a minha
propria escola e dar aula, quero principalmente dar orgulho a minha
familia. (Aluna 6)

Hoje eu quero terminar o meu curso de Pedagogia, ajudar as
pessoas através de meus conhecimentos adquiridos ao longo deste
curso. O meu propdsito maior € monitorar criangas com deficientes
que para mim sdo especiais. (Aluna 1)

3.2. Caracterizacao dos estudantes do curso de Pedagogia da cidade de
Sao Paulo e do restante do Brasil

Nesta parte do capitulo, temos como objetivo central a apresentacdo das
caracteristicas gerais dos estudantes de Pedagogia da cidade de Sao Paulo,
sobretudo no que diz respeito a aspectos como trabalho e renda, escolaridade dos
pais, trajetoria escolar, habitos de leitura e de estudo, atividades de iniciagéo
cientifica, informacdes sobre o curso, perspectiva profissional e opg¢do pela
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licenciatura. Para tanto, tais aspectos foram agrupados em duas categorias, sendo a
primeira denominada de “Perfil dos alunos” e a segunda de “Opinido sobre o curso e

perspectivas profissionais futuras”.

Os dados aqui expostos foram obtidos por meio da andlise das informacdes
coletadas pelo questionario socioecondmico aplicado aos alunos ingressantes e
concluintes dos cursos de Pedagogia no ENADE, em 2005'. Para efeito de
comparacao entre os dados correspondentes aos alunos da cidade de Sao Paulo e
os dos demais graduandos de cursos de Pedagogia do restante do Brasil, foram

apresentados os percentuais de respostas de cada um dos grupos.
a) Perfil dos alunos

Pela Tabela 6, observamos que os participantes do ENADE 2005 de
Pedagogia da cidade de Sao Paulo, assim como do restante do Brasil, eram
predominantemente do sexo feminino (94,2% e 92,4%, respectivamente). Notamos
também que, embora a maioria (53,4%) tenha se declarado solteira, mais de 1/3 dos
respondentes eram casados(as). Destacamos ainda que, dentre os graduandos em
Pedagogia do municipio de Sao Paulo, cerca de 40% tinham filhos e moravam com

0 esposo(a) e/ou filhos.

Tabela 6 — Graduandos em Pedagogia da cidade de Sao Paulo e do Brasil,
segundo o sexo, o estado civil, a moradia

Sao Paulo Brasil
n % n %
Sexo Feminino 2.885 94,2% 33.535 92,4%
Estado civil Solteira 1.719 56,1% 19.370 53,4%
Casada 1.053 34,4% 13.390 36,9%
Tem ou nao filhos Filhos 1.219 39,8% 15.823 43,6%
Moradia Esposo(a) e/ou filho(s)  1.251 40,9% 16.007 441%

Fonte: MEC/INEP, Questionario socioeconémico Enade 2005.

Em relacdo a idade dos respondentes do questionario aplicado no ENADE
2005 de Pedagogia, verificamos que, embora mais de 1/3 dos graduandos tanto da
cidade de Sao Paulo como do restante do Brasil declarem ter até 24 anos de idade,

foram expressivos os percentuais de alunos com mais de 30 anos (43% € 43,5%,

'® O ENADE de 2005 do curso de Pedagogia ndo contou com a participacio dos alunos da
Universidade de Sao Paulo.
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respectivamente), sendo que, em Sao Paulo, quase 20% do total de estudantes tem

40 anos ou mais (Tabela 7).

Tabela 7 — Faixa etaria dos Graduandos em Pedagogia da cidade de Sao Paulo

e do Brasil

Sao Paulo Brasil

n % n %
Até 24 anos 1.107 36,2% 12.584  34,7%
25-29 637 20,8% 7.973 22,0%
30 - 39 755 24.,7% 9.711 26,8%
40 - 49 437 14,3% 4.943 13,6%
50 anos ou mais 126 4.1% 1.086 3,0%
Total 3.062 100,0% 36.297 100,0%

Fonte: MEC/INEP, Questionario socioeconémico Enade 2005.

A Tabela 8 permite observar que uma parte consideravel dos alunos dos dois
grupos matriculou-se no curso de Pedagogia alguns anos depois da conclusao do
Ensino Médio. Na cidade de Sao Paulo, declara ter concluido esta etapa de ensino

até o ano de 1995 cerca de 1/3 dos respondentes.

Tabela 8 — Ano de conclusao do Ensino Médio dos Graduandos em Pedagogia
da cidade de Sao Paulo e do Brasil

Sao Paulo Brasil

n % n %
Até 1990 557 18,2%  6.966 19,2%
1991 a 1995 432 14,1% 5.139 14,2%
1996 a 2000 1.001 32,7% 12.263 33,8%
2001 ou mais 1.072  35,0% 11.929 32,9%
Total 3.062 100,0% 36.297 100,0%

Fonte: MEC/INEP, Questionario socioeconémico Enade 2005.

Trabalho e renda

Perguntados a respeito da renda familiar mensal, notamos, pela Tabela 9, que
mais de 40% dos graduandos em Pedagogia de todo o Brasil declararam pertencer
a familias que ganham entre 1 e 3 salarios minimos e que outros 48,4% disseram
possuir uma renda familiar entre 3 e 10 SM. Destacamos ainda que apenas 7,5%
eram de familias com renda igual ou superior a 11 SM. A comparacao entre os
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estudantes do curso em questdo da cidade de Sao Paulo e os demais estudantes
permitiu observar que, embora os primeiros tivessem renda familiar um pouco
superior, mais de 83% deles tinham renda de até 10 SM. Considerando o alto custo
de vida da cidade de Sao Paulo, podemos inferir que a renda relativa dos
graduandos de Pedagogia do municipio provavelmente era muito préxima da dos
demais respondentes.

Tabela 9 — Renda familiar dos graduandos em Pedagogia da cidade de Sao
Paulo e do Brasil

Sao Paulo Brasil

n % n %
(A) Até 3 SM 769 25.1% 15.704  43,3%
(B) De 3a 10 SM 1.778 58.1% 17.562 48,4%
(C) De 11 a 20 SM 368 12.0% 2.115 5,8%
(D) De 21 a 30 SM 80 2.6% 416 1,1%
(E) Mais de 30 SM 42 1.4% 179 0,5%
Sem informacéo 25 0,8% 321 0,9%
,Total 3.062 100.0% 36.297 100,0%

Fonte: MEC/INEP, Questionario socioeconémico Enade 2005.

Arguidos sobre o exercicio de atividade remunerada e quanto ao recebimento
ou nao de ajuda financeira da familia no decorrer do curso de graduacao,
verificamos inicialmente que 80% dos respondentes declararam trabalhar. Cabe
ressaltar ainda que cerca de 1/3 trabalhava e contribuia para o sustento da familia e
que outros 8% afirmaram ser o principal responsavel pelo suporte da familia. Nao
foram observadas diferencas expressivas nesta questao entre as respostas dadas

pelos estudantes paulistanos e as dadas pelos demais (Tabela 10).
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Tabela 10 — Exercicio de atividade remunerada dos graduandos em Pedagogia
da cidade de Sao Paulo e do Brasil

Sao Paulo Brasil

n % n %
(A) Nao trabalho e meus gastos séo 532 17.4% 7.708 21,2%
financiados pela familia
(B) Trabalho e recebo ajuda da familia 887 29.0% 9.756 26,9%
(C) Trabalho e me sustento 363 11.9% 3.979 11,0%

(D) Trabalho e contribuo com o sustento da 1.032 33.7% 11.904 32,8%
familia

(E) Trabalho e sou o principal responsavel 237 7.7% 2.856 7,9%
pelo sustento da familia

Sem informacao 11 0,4% 94 0,3%
Total 3.062 100.0% 36.297 100,0%

Fonte: MEC/INEP, Questionario socioeconémico Enade 2005.

Quando perguntado aos estudantes dos cursos de Pedagogia a respeito do
exercicio de alguma atividade remunerada no decorrer de sua formagao,
verificamos, tanto entre os estudantes da cidade de S&o Paulo como do restante do
Brasil, baixos percentuais de respondentes que ndo exerceram nenhuma atividade
remunerada (8,2% e 12,7%, respectivamente). Em relagdo a carga horaria de
trabalho dos “estudantes trabalhadores”, destacamos que mais da metade (52,7%)
dos graduandos do municipio de S&o Paulo trabalhavam em tempo integral. Dos
demais, 27,1% declararam trabalhar entre 20 e 40 horas semanais, 7,7% até 20

horas e outros 3,5% declararam ter trabalhado eventualmente (Tabela 11).

Esses dados indicam que a grande maioria dos estudantes dos cursos de
Pedagogia ja se encontrava no mercado de trabalho (na prépria area ou fora dela).
Além disso, cabe ressaltar também que, provavelmente, muitos deles ja trabalhavam

como professores, embora com formacao em magistério de nivel médio.
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Tabela 11 — Horas semanais de trabalho durante o curso dos graduandos em

Pedagogia da cidade de Sao Paulo e do Brasil

Sao Paulo Brasil

n % n %
(A) Nao exergo / ndo exerci atividade 250 8.2% 4612 12,7%
remunerada
(B) Trabalho / trabalhei eventualmente 108 3.5% 1.623 4.5%
(C) Trabalho / trabalhei até 20 horas 236 7.7% 6.024 16,6%
semanais
(D) Trabalho / trabalhei mais de 20 horas 830 271% 8.357 23,0%
semanais e menos de 40 horas semanais
(E) Trabalho / trabalhei em tempo integral 1.613 52.7% 15.322 42,2%
40 horas semanais ou mais
Sem informacao 25 0.8% 359 1,0%
Total 3.062 100.0% 36.297 100,0%

Fonte: MEC/INEP, Questionario socioecondmico Enade 2005.

Escolaridade dos pais

Nos dois grupos de alunos dos cursos de Pedagogia, podemos notar, pela

Tabela 12, que a escolaridade dos pais é baixa, uma vez que mais da metade deles

fizeram até a 42 série do Ensino Fundamental. Por outro lado, dentre os estudantes

da cidade de Sao Paulo, apenas 10,2% dos pais concluiram o ensino superior,

sendo de 7,4% o percentual de pais dos graduandos de todo o Brasil.

Tabela 12 — Escolaridade dos pais dos graduandos em Pedagogia da cidade de

Sao Paulo e do Brasil

Sao Paulo Brasil

n % n %
(A) Nenhuma escolaridade 271 8.9% 4.055 11,2%
(B) Ensino Fundamental: de 12 a 42 série 1.346 44.0% 16.957 46,7%
(C) Ensino Fundamental: de 52 a 82 série 539 17.6% 5.664 15,6%
(D) Ensino Médio 569 18.6%  6.671 18,4%
(E) Superior 313 10.2%  2.669 7,4%
Sem informacao 24 0.8% 281 0,8%
Total 3.062 100.0% 36.297 100,0%

Fonte: MEC/INEP, Questionario socioeconémico Enade 2005.

Em relacdo a escolaridade das maes,

podemos observar

respostas

semelhantes ao encontrado na tabela anterior. As maes de 51,2% dos estudantes

da cidade de Sao Paulo e de 53,4% de todo o Brasil ndo chegaram a 52 série do
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Ensino Fundamental, sendo de cerca de 10% o percentual de alunos com maes que
nao frequentaram a escola. Completaram o Ensino Médio aproximadamente 21%
das maes dos graduandos dos dois grupos. Além disso, pela Tabela 13 verificamos
ainda que apenas 9,6% dos estudantes da cidade de Sao Paulo possuem maes com

formag&o em nivel superior.

Tabela 13 — Escolaridade das maes dos graduandos em Pedagogia da cidade
de Sao Paulo e do Brasil

Sao Paulo Brasil

n % n %
(A) Nenhuma escolaridade 268 8.8% 3.642 10,0%
(B) Ensino Fundamental: de 12 a 42 série 1.297 42.4% 15.749 43,4%
(C) Ensino Fundamental: de 52 a 82 série 546 17.8% 6.176 17,0%
(D) Ensino Médio 643 21.0%  7.561 20,8%
(E) Superior 294 9.6% 3.073 8,5%
Sem informacao 14 0.5% 96 0,3%
Total 3.062 100.0% 36.297 100,0%

Fonte: MEC/INEP, Questionario socioeconémico Enade 2005.
Trajetoria escolar

Pelos dados da Tabela 14, foi possivel observar que mais de 70% dos
graduandos em Pedagogia nos dois grupos fizeram todo o Ensino Médio em escolas

publicas e cerca de 15% em escolas privadas.

Tabela 14 — Tipo de escola frequentada no Ensino Médio pelos graduandos em
Pedagogia da cidade de Sao Paulo e do Brasil

Sao Paulo Brasil

n % n %
(A) Todo em escola publica 2.167 70.8% 25.822 71,1%
(B) Todo em escola privada (particular) 514 16.8% 5.117 141%
(C) A maior parte do tempo em escola publica 152 5.0% 2.621 7,2%
(D) A maior parte do tempo em escola privada 92 3.0% 1.168  3,2%
(particular)
(E) Metade em escola publica e metade em 128 4.2% 1.488 4.1%
escola privada (particular)
Sem informacéao 9 0.3% 81 0,2%
Total 3.062 100.0% 36.297 100,0%

Fonte: MEC/INEP, Questionario socioeconémico Enade 2005.

Em relacdo aos dados da Tabela 15, podemos notar inicialmente certa

diferenciacao entre as respostas dos alunos dos dois grupos (cidade de Sao Paulo e
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Brasil) em relacdo ao tipo de Ensino Médio concluido. Primeiramente, verificamos
que 50,7% dos estudantes de Sao Paulo cursaram o Ensino Médio comum ou de
educacao geral, enquanto, no Brasil, este percentual foi de 38,9%. No entanto, a
diferenca mais expressiva estava relacionada ao percentual de estudantes que
realizaram o Magistério/Curso Normal. Enquanto cerca de 43% dos graduandos de
todo o Brasil declararam ter feito o magistério, no municipio de Sdo Paulo 28,7%

concluiram 0 mesmo curso.

Uma das explicagdes possiveis para tal diferenca pode estar associada ao
fato de que muitos dos professores do Ensino Fundamental na cidade de S&o Paulo
e que nao tinham formacéo no Ensino Superior o fizeram, sobretudo, por meio dos
cursos de formacao em servicos oferecidos com a anuéncia da secretaria estadual
de educacgao de Sao Paulo e de secretarias municipais do proprio Estado.

Tabela 15 — Tipo de Ensino Médio concluido pelos graduandos em Pedagogia
da cidade de Sao Paulo e do Brasil

Sao Paulo Brasil

n % n %
(A) Comum ou de educacgao geral, no ensino  1.553 50.7% 14112  38,9%
regular.
(B) Profissionalizante técnico (eletronica, 286 9.3% 3.515 9,7%
contabilidade, agricola, etc.), no ensino
regular.

(C) Profissionalizante de magistério de 12 a 878 28.7% 15.583 42,9%
42 série (Curso Normal), no ensino regular.

(D) Supletivo. 299 9.8% 2.304 6,3%
(E) Qutro curso. 32 1.0% 615 1,7%
Sem informacao 14 0.5% 168 0,5%
Total 3.062 100.0% 36.297 100,0%

Fonte: MEC/INEP, Questionario socioeconémico Enade 2005.

Habitos de leitura e de estudo

A leitura de livros ndo-escolares nao parece se constituir como uma atividade
frequente para mais de 39% dos respondentes matriculados nos cursos de
Pedagogia da cidade de Sao Paulo, uma vez que 7,6% declararam nao ler nenhum
livro e outros 31,4% ler no maximo dois livros. Em contrapartida, verificamos também

que 60,4% afirmaram ler pelo menos trés livros por ano. Ressaltamos ainda que nao
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h& diferencas importantes entre a distribuicdo das respostas a essa questdo quando

comparados os alunos de S&o Paulo com o total do Brasil (Tabela 16).

Tabela 16 — Numero de livros nao-escolares lidos no ano de 2005 pelos

graduandos em Pedagogia da cidade de Sao Paulo e do Brasil

Sao Paulo Brasil

n % n %
(A) Nenhum 234 7.6% 2.664 7,3%
(B) No maximo dois 960 31.4% 10.578 29,1%
(C) Entre trés e cinco 1.225 40.0% 13.688 37,7%
(D) Entre seis e oito 330 10.8% 4.574 12,6%
(E) Mais de oito 294 9.6% 4593  12,7%
Sem informacao 19 0.6% 200 0,6%
Total 3.062 100.0% 36.297 100,0%

Fonte: MEC/INEP, Questionario socioecondémico Enade 2005.

Os dados da Tabela 17 permitem afirmar que mais de 1/3 dos alunos dos dois

grupos utilizaram raramente a biblioteca ou ndo fizeram uso dela no decorrer do

curso de graduacdo de Pedagogia. Por outro lado, aproximadamente 45% dos

respondentes dos dois grupos declararam utilizar a biblioteca com razoavel

frequéncia. Cerca de 19% dos respondentes matriculados nos cursos do municipio

de Sao Paulo e 23,9% de todo o Brasil disseram utilizar muito frequentemente a

biblioteca.

Tabela 17 — Frequéncia a biblioteca dos graduandos em Pedagogia da cidade

de Sao Paulo e do Brasil

Sao Paulo Brasil

n % n %
(A) A instituicdo n&o tem biblioteca 8 0.3% 662 1,8%
(B) Nunca a utilizo 184 6.0% 1.062 2,9%
(C) Utilizo raramente 901 29.4%  8.691 23,9%
(D) Utilizo com razoavel freqiiéncia 1.373 44.8% 17.093 47,1%
(E) Utilizo muito frequentemente 585 19.1%  8.682 23,9%
Sem informacao 11 0.4% 107 0,3%
Total 3.062 100.0% 36.297  100,0%
Fonte: MEC/INEP, Questionario socioecondmico Enade 2005.

A respeito do numero de horas dedicadas ao estudo no decorrer do curso de

graduacédo, verificamos, pela Tabela 18, que grande parte dos estudantes de

Pedagogia do municipio de Sdo Paulo declarou que elas variaram de uma a duas
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horas semanais. Outros 29,8% dedicavam de trés a cinco horas e 13,3%, mais de
seis horas semanais. No entanto, cabe destacar também que quase 10% dos alunos
afirmaram assistir apenas as aulas, nao reservando nenhuma hora para o estudo

fora dos horérios de aula.
Quanto a comparacéao entre os grupos de estudantes do Brasil e da cidade de

Sao Paulo, ndo foram observadas variagdes expressivas nas respostas.

Tabela 18 — Horas de estudo semanais dos graduandos em Pedagogia da
cidade de Sao Paulo e do Brasil

Sao Paulo Brasil

n % n %
(A) Nenhuma, apenas assisto as aulas 280 9.1% 2.347 6,5%
(B) Uma a duas 1.444  47.2% 16.057 44.2%
(C) Trés a cinco 911 29.8% 11.459 31,6%
(D) Seis a oito 250 8.2% 3.611 9,9%
(E) Mais de oito 156 5.1% 2.643 7,3%
Sem informacao 21 0.7% 180 0,5%
Total 3.062 100.0% 36.297 100,0%

Fonte: MEC/INEP, Questionario socioecondmico Enade 2005.
Atividades de iniciacao cientifica

Perguntando-se aos alunos a respeito da realizacéo e do tipo de atividade de
iniciacao cientifica feita, verificamos que a maioria (54,6%) dos estudantes
matriculados em Pedagogia na cidade de Sao Paulo ndo a fez ou por falta de
interesse ou pela auséncia de oportunidade. No entanto, daqueles que responderam
afirmativamente a esta questdo, 28,1% desenvolveram pesquisas supervisionadas
por professores, 9,8% participaram de projetos de professores e 6% declararam ter
desenvolvido pesquisas independentes. Além disso, verificamos também que 1%
afirmou ter participado de projetos de estudantes de pds-graduacéao (Tabela 19).
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Tabela 19 — Atividade de iniciacao cientifica (nao obrigatdria) desenvolvida
pelos estudantes durante o curso de Pedagogia da cidade de Sao
Paulo e do Brasil

Sao Paulo Brasil

n % n %
(A) Sim, desenvolvo / desenvolvi pesquisa(s) 184 6.0% 1.994 5,5%
independente(s)
(B) Sim, desenvolvo / desenvolvi pesquisa(s) 859 28.1% 12.791 35,2%
supervisionada(s) por professores
(C) Sim, participo / participei de projetos de 300 9.8% 4.483 12,4%
professores
(D) Sim, participo / participei de projetos de 31 1.0% 505 1,4%

estudantes da pés-graduacao

(E) Nao, porque ndao me interesso / interessei 1.671 54.6% 16.234 44.7%
ou nao tenho / tive oportunidade

Sem informacao 17 0.6% 290 0,8%

Total 3.062 100.0% 36.297 100,0%
Fonte: MEC/INEP, Questionario socioeconémico Enade 2005.

Periodo de realizacao do curso

Como podemos observar pela Tabela 20, 2/3 dos respondentes matriculados
em cursos de Pedagogia da cidade de Sao Paulo o faziam no periodo da noite,
percentual semelhante ao encontrado para o total de alunos do Brasil (75% e 71%,
respectivamente). O periodo matutino foi opgdo de realizacao do curso para cerca
de 17% dos matriculados paulistanos e de 11,2% do total de estudantes de
Pedagogia de todo o Brasil. Respondeu realizar o curso em periodo integral cerca

de 6% do total dos alunos.

Tabela 20 — Periodo de matricula no curso, segundo os graduandos em
Pedagogia da cidade de Sao Paulo e do Brasil

Sao Paulo Brasil

n % n %
(A) Diurno (Integral) 125 4,1% 2.196 6,1%
(B) Diurno (Matutino) 516 16,9% 4.077 11,2%
(C) Diurno (Vespertino) 68 2,2% 2.409 6,6%
(D) Noturno 2296 75,0% 25.777 71,0%
(E) Diurno e Noturno 30 1,0% 1.457 4,0%
Sem informacao 27 0,9% 381 1,0%
Total 3.062 100,0% 36.297 100,0%

Fonte: MEC/INEP, Questionario socioecondmico Enade 2005.
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b) Opiniao sobre o curso e perspectivas profissionais futuras

Informacgoes sobre o curso

Pela Tabela 21, observamos que a maioria (58,9%) dos alunos de Pedagogia
da cidade de Sao Paulo afirmou que o numero aproximado de alunos nas aulas
teéricas era de até 50. Entretanto, cabe ressaltar que, para 40,9% dos
respondentes, as aulas eram ministradas para mais de 50 alunos. Na comparacao
com os cursos oferecidos em todo o Brasil, notamos diferencas quanto ao conjunto
de respostas dos alunos da cidade de Sao Paulo, uma vez que menos de 1/5 dos
estudantes do restante do Brasil disse haver mais de 50 alunos por turma nas aulas

teoricas frequentadas por eles.

A observacdo mais detalhada a respeito do numero de alunos nas aulas
tedricas indica ainda que, nos cursos oferecidos em Sao Paulo, a maior
concentragdo de alunos em sala foi encontrada entre os respondentes vinculados a
universidades: mais de 4 das respostas desse grupo de graduandos indicou que o

numero de estudantes por turma era superior a 70 (Tabela 21).

Tabela 21 — Numero de alunos nas aulas teéricas, segundo os graduandos em
Pedagogia da cidade de Sao Paulo e do Brasil

Sao Paulo Brasil

n % n %
(A) Até 30 496 16,2% 8.973 24,7%
(B) Entre 31 e 50 1.306 42,7% 20.757 57,2%
(C) Entre 51 e 70 820 26,8% 4.754 13,1%
(D) Entre 71 e 100 392 12,8%  1.438 4,0%
(E) Mais de 100 39 1,3% 248 0,7%
Sem informacao 9 0,3% 127 0,3%
Total 3.062 100,0% 36.297 100,0%

Fonte: MEC/INEP, Questionario socioeconémico Enade 2005.
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Tabela 22 — Numero de alunos nas aulas teéricas, segundo os graduandos em

Pedagogia da cidade de Sao Paulo

Faculdades,
Universidade Centro- Faculdades Escolas e
Universitario Integradas Institutos
Superiores
n % n % n % n %
(A) Até 30 177 12,7% 142 16,2% 18 8,9% 159 26,7%
(B) Entre 31 e 50 487 35,1% 435 49,8% 99 48,8% 285 47 8%
(C) Entre 51 e 70 367 26,4% 240 27,5% 68 33,5% 145 24,3%
(D) Entre 71 € 100 317 22,8% 55 6,3% 16 7,9% 4 0,7%
(E) Mais de 100 34 2,4% 1 0,1% 1 0,5% 3 0,5%
Sem informacao 7 0,5% 1 0,1% 1 0,5% 0 0,0%
Total 1.389 100,0% 874 100,0% 203 100,0% 596 100,0%

Fonte: MEC/INEP, Questionario socioeconémico Enade 2005.

Avaliacao do curso

Na opinido da maioria dos estudantes dos cursos de Pedagogia dos dois

grupos, o curriculo do curso era bem integrado, com clara vinculagdo entre as

disciplinas. No entanto, foi possivel observar que 1/3 dos respondentes afirmou que

tal integracao é relativa e outros 7% classificaram o curriculo como pouco integrado.

Apenas 1% declarou ndo haver integracao entre as disciplinas do curso (Tabela 23).

Tabela 23 - Opiniao dos alunos em relacao ao curriculo do curso em

Pedagogia da cidade de Sao Paulo e do Brasil

Sao Paulo Brasil

n n %
(A) E bem integrado, havendo clara vinculagdo 1.658 54,1%  20.377 56,1%
entre as disciplinas
(B) E relativamente integrado, ja que as 1.057 34,5% 11.886 32,7%
disciplinas se vinculam apenas por blocos ou
areas de conhecimento afins
(C) E pouco integrado, ja que poucas disciplinas 214 7,0% 2.466 6,8%
se interligam
(D) Nao apresenta integracao alguma entre as 35 1,1% 443 1,2%
disciplinas
(E) Nao sei dizer 93 3,0% 1.023 2,8%
Sem informacéo 5 0,2% 102 0,3%
Total 3.062 100,0% 36.297 100,0%

Fonte: MEC/INEP, Questionario socioeconémico Enade 2005.

No que diz respeito ao grau de exigéncia dos cursos de Pedagogia

frequentado pelos graduandos respondentes do questionario socioecondmico do

ENADE 2005, verificamos que mais da metade declarou que o curso exigiu na

medida certa. Entretanto, os dados indicaram também que mais de 1/3 dos
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graduandos considerou que o curso poderia ter exigido mais (Tabela 24).
Ressaltamos que, nos dois grupos (Sao Paulo e Brasil), as respostas dos alunos a

esta questao foram muito semelhantes.

Tabela 24 — Exigéncia do curso, segundo os graduandos em Pedagogia da
cidade de Sao Paulo e do Brasil

Sao Paulo Brasil

n % n %
(A) Deveria exigir / ter exigido muito mais de mim 356 11,6% 4.867 13,4%
(B) Deveria exigir / ter exigido um pouco mais de 702 22,9% 9.019 24,8%
mim
(C) Exige / exigiu de mim na medida certa 1.803 58,9% 20.690 57,0%
(D) Deveria exigir / ter exigido um pouco menos 170 5,6% 1.396 3,8%
de mim
(E) Deveria exigir / ter exigido muito menos de 23 0,8% 184 0,5%
mim
Sem informacao 8 0,3% 141 0,4%
Total 3.062 100,0%  36.297 100,0%

Fonte: MEC/INEP, Questionario socioeconémico Enade 2005.

Contribuicao do curso

Questionados a respeito de qual seria a principal contribuicdo do curso de
Pedagogia, verificamos que mais da metade dos estudantes da cidade de Sao Paulo
e do restante do Brasil afirmaram que foi a aquisicdo de formacgéo profissional
(54,6% e 59,2%, respectivamente). Cabe destacar também o registro de cerca de V4
de respostas na alternativa aquisicao de cultural geral. Por outro lado, menos de 2%
dos estudantes dos dois grupos indicaram a melhoria de perspectivas de ganhos

materiais como a principal contribuicdo do curso (Tabela 25).

Tabela 25 — Principal contribuicao do curso, segundo os graduandos em
Pedagogia da cidade de Sao Paulo e do Brasil

Séao Paulo Brasil

n % n %
(A) A obtencéo de diploma de nivel superior 298 9,7% 3.156 8,7%
(B) A aquisi¢do de cultura geral 858 28,0% 8.545 23,5%
(C) A aquisigcao de formagao profissional 1.673 54,6% 21.488 59,2%
(D) A aquisicao de formacéo tedrica 168 5,5% 2.224 6,1%
(E) Melhores perspectivas de ganhos materiais 46 1,5% 693 1,9%
Sem informacgao 19 0,6% 191 0,5%
Total 3.062 100,0% 36.297 100,0%

Fonte: MEC/INEP, Questionario socioecondmico Enade 2005.
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As informacbes expostas na Tabela 26 permitiram afirmar que a grande
maioria dos alunos dos cursos de Pedagogia do Brasil e do municipio de Sdo Paulo
tinha opinido positiva sobre a capacidade formativa do curso para sua atuacdo como
docente (87,3% e 85,3%, respectivamente). Julgaram negativamente esse aspecto

do curso aproximadamente 5% dos estudantes dos dois grupos analisados.

Tabela 26 — Opiniao dos alunos sobre se o curso ofereceu um conjunto de
competéncias que facilite a tarefa como professor, segundo os
graduandos em Pedagogia da cidade de Sao Paulo e do Brasil

Sao Paulo Brasil

n % n %
(A) Sim 2611 853% 31.679 87,3%
(B) Nao 155 5,1% 1.475 41%
(C) Nao sei responder 272 8,9% 2.740 7,5%
Sem informacéao 24 0,8% 403 1,1%
Total 3.062 100,0% 36.297 100,0%

Fonte: MEC/INEP, Questionario socioecondémico Enade 2005.

Perspectiva profissional futura, experiéncia no magistério e opcao pela
licenciatura

Em relacdo as expectativas de trabalho apés a conclusdo do curso de
Pedagogia, verificamos que, entre os estudantes da cidade de Sao Paulo, quase 1/3
deles declara ja trabalhar na area e pretende dar continuidade as suas atividades.
Por outro lado, notamos também que cerca de 19% deste grupo afirmou trabalhar
em outra area, indicando, porém, a intencao de procurar emprego na area de
formacao, outros 13% pretendem prestar concurso publico e 5,2% disseram ter o

desejo de trabalhar em empresa privada.

Destacamos, ainda, em relacdo a esta questdo que mais de 1/4 dos
estudantes paulistanos declararam ter, como perspectiva futura de trabalho, a

atividade académica, atrelada ao inicio de um curso de p6s-graduacao (Tabela 27).
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Tabela 27 — Perspectiva profissional futura, segundo os graduandos em
Pedagogia da cidade de Sao Paulo e do Brasil

Sao Paulo Brasil

n % n %
(A) Ja tenho trabalho na area e pretendo 975 31,8% 10.139  27,9%
continuar nele
(B) Trabalho em outra area, mas pretendo 577 18,8% 5.961 16,4%
buscar uma atividade na minha area de
graduacgao
(C) Vou me dedicar a atividade académica e 820 26,8% 11.697 32,2%
buscar um curso de p6s-graduacao
(D) Vou prestar concurso para atividade em 401 13,1% 5.023 13,8%
empresa publica
(E) Pretendo trabalhar em empresa privada 160 5,2% 1.628 4,5%
(F) Ainda ndo me decidi 112 3,7% 1.637 4,5%
Sem informacao 17 0,6% 212 0,6%
Total 3.062 100,0% 36.297 100,0%

Fonte: MEC/INEP, Questionario socioeconémico Enade 2005.

Pela Tabela 28, podemos notar que a grande maioria dos estudantes dos dois
grupos afirmou o desejo de ser professor, sendo este percentual de 84,8% para os
discentes da cidade de Sao Paulo e de 78,5% para o total do Brasil. No entanto,
verificamos também que 9,4% dos estudantes paulistanos estavam indecisos quanto
ao exercicio da docéncia, embora fizessem o curso de Pedagogia. Este percentual
foi ainda maior quando observados os dados do Brasil (12,7%), além de
compreender cerca de 8% das respostas na afirmacao de nao aspirarem a docéncia

como atividade profissional.

Tabela 28 - Intencao de ser professor, segundo os graduandos em Pedagogia
da cidade de Sao Paulo e do Brasil

Sao Paulo Brasil

n % n %
(A) Sim 2.596 848% 28.479 78,5%
(B) Nao 166 5,4% 3.098 8,5%
(C) Ainda ndo me decidi 289 9,4% 4609 12,7%
Sem informacao 11 0,4% 111 0,3%
Total 3.062 100,0% 36.297 100,0%

Fonte: MEC/INEP, Questionario socioecondmico Enade 2005.

Perguntados sobre a experiéncia ou nao no magistério, 50,6% dos estudantes
de Sao Paulo e 59,6% dos estudantes do Brasil responderam afirmativamente a
esse item (Tabela 29). No entanto, na analise desse item, considerando as
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informagées em separado dadas pelos ingressantes e concluintes'” dos cursos de
Pedagogia, observamos que (Tabela 30), apesar do alto percentual de estudantes
concluintes que ja possuem experiéncia no magistério, foram registrados também
percentuais expressivos de respostas afirmando ndo possuir experiéncia na
docéncia, sobretudo entre os estudantes da cidade de Sao Paulo (34,9%). Por outro
lado, dentre os estudantes ingressantes, os percentuais de estudantes que, embora
estejam no inicio do curso, ja tém experiéncia no magistério foram elevados, sendo
de 38,5% entre os matriculados no municipio de Sdo Paulo e de 44,6% para os

graduandos ingressantes de todo o Brasil.

Tabela 29 — Experiéncia no magistério, segundo os graduandos em Pedagogia
da cidade de Sao Paulo e do Brasil

Sao Paulo Brasil

n % n %
(A) Sim 1.550 50,6% 21.651 59,6%
(B) Nao 1.498 48,9% 14.529 40,0%
Sem informacao 14 0,5% 117 0,3%
Total 3.062 100,0% 36.297 100,0%

Fonte: MEC/INEP, Questionario socioeconémico Enade 2005.

Pelos dados apresentados na Tabela 30, podemos observar que a maioria
dos concluintes da capital paulista, assim como das demais localidades do pais,
declarou ter experiéncia docente (64,8% e 72,8%, respectivamente). Por outro lado,

entre os ingressantes dos dois grupos, a maioria afirmou nao possuir tal experiéncia.

Tabela 30 — Experiéncia no magistério, segundo o percentual de graduandos
ingressantes e concluintes em Pedagogia da cidade de Sao Paulo

e do Brasil
Sao Paulo Brasil
Ingressante Concluinte Ingressante Concluinte
(A) Sim 38,5% 64,8% 44,6% 72,8%
(B) Nao 60,9% 34,9% 55,1% 26,9%
Sem informacao 0,6% 0,3% 0,3% 0,3%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Fonte: MEC/INEP, Questionario socioeconémico Enade 2005.

' De acordo com a legislacdo referente ao ENADE, ingressantes sdo considerados os alunos que
concluiram entre 7% e 22% da carga horaria minima do curso, enquanto que os concluintes sao
aqueles que ja cumpriram mais de 80% da carga horaria minima do curso.
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Para o grupo com experiéncia docente, notamos que, entre os estudantes do
municipio de Sao Paulo, houve certo equilibrio entre aqueles que atuaram no ensino
regular em escolas publicas (37,9%) e em escolas privadas (35,2%). Outros 23%
declararam ter exercido o magistério em outra modalidade. A comparagdo dessas
informagcdes com as dos alunos do restante do Brasil revela que, neste grupo, a
maioria atuou em escolas publicas (55,4%), enquanto que, em Sao Paulo, tal

percentual ndo passou de 38% (Tabela 31).

Tabela 31 — Tipo de escola em que atuou, segundo os graduandos em
Pedagogia da cidade de Sao Paulo e do Brasil

Sao Paulo Brasil

n % n %
(A) Ensino regular em escola publica 584 37,9% 12.766 55,4%
(B) Ensino regular em escola privada 542 352% 5911  25,7%
(C) Ensino supletivo 20 1,3% 174 0,8%
(D) Ensino técnico 11 0,7% 161 0,7%
(E) Cursinho 26 1,7% 288 1,3%
(F) Outra modalidade 356 23,1% 3.724 16,2%
Total 1.539 100,0% 23.024 100,0%

Fonte: MEC/INEP, Questionario socioeconémico Enade 2005.

Arguidos os entrevistados a respeito das razdes que os levaram a escolha do
curso de Pedagogia, a grande maioria, independentemente do grupo, declarou o
desejo de ser professor (71,8% e 64,5%, respectivamente). No entanto, nao
parecem inexpressivos aqueles que afirmaram ter escolhido o curso como uma
opg¢ao, caso ndo consigam exercer outra atividade, atingindo o percentual de 12%
de respondentes do municipio de Sdo Paulo e de 13,4% do restante do Brasil
(Tabela 32).
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Tabela 32 - Principal razao de escolha da licenciatura, segundo os graduandos
em Pedagogia da cidade de Sao Paulo e do Brasil

Sao Paulo Brasil
n % n %
(A) Porque quero ser professor(a). 2197 71,8% | 23.428 64,5%

(B) Para ter uma outra opg¢ao se ndao conseguir
exercer outro tipo de atividade.

(C) Por influéncia da familia. 92 3,0% 1.944 5,4%

(D) Porque tive um(a) bom(boa) professor(a)
que me serviu de modelo.

366 12,0% | 4.856  13,4%

217 7,1% 2.378 6,6%

(E) Eu ndo quero ser professor(a). 115 3,8% 1.783 4,9%
(F) E o Unico curso préximo da minha o o
residéncia. 15 0,5% 1138  3,1%
Sem informacao 60 2,0% 770 2,1%
Total 3.062 100,0% | 36.297 100,0%

Fonte: MEC/INEP, Questionario socioeconémico Enade 2005.

Tensoes e congruéncias observadas

Esta parte final do capitulo tem o objetivo de apresentar e analisar conflitos e
congruéncias identificados no contexto da pratica a partir dos eixos de analise
relacionados as finalidades formativas do curso de Pedagogia e também ao perfil
dos seus estudantes. Deste modo, pretendemos identificar elementos que
descrevem possiveis identidades dos cursos e dos alunos tanto por meio das
identidades atribuidas nos materiais disponiveis nas paginas eletronicas das IES,
quanto das identidades atribuidas pelos coordenadores, professores e alunos e
reivindicadas por eles.

Sendo assim, para a analise de cada um dos eixos mencionados, utilizamo-
nos das informacdes obtidas por meio do exame das partes um, dois e trés do
presente capitulo referentes aos materiais sobre 0s cursos disponiveis na Internet,
dos depoimentos dos coordenadores e professores e das dissertagdes dos alunos e
das respostas dos discentes ao questionario aplicado no ENADE de Pedagogia de
2005.
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Finalidades formativas do curso de Pedagogia no contexto da pratica: tensées

e congruéncias

Por meio das informagdes obtidas na pesquisa, observamos que tanto os
alunos quanto os professores e coordenadores dos cursos de Pedagogia concebem
que a formacdo atualmente oferecida esta voltada basicamente para a atuacao
docente na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Pelos depoimentos dos coordenadores e professores, verificamos que todos
declararam que seus cursos tém como foco a formacdo para a docéncia. Além
disso, oito deles apontaram, de alguma forma, certa semelhanga do curso de
Pedagogia atual com o curso de magistério de Ensino Médio. Em relagdo aos
alunos, podemos declarar que as expectativas de formagdo também foram na
mesma direcao indicada pelos coordenadores e professores entrevistados, ja que,
para muitos deles, os motivos que os levaram para a realizacdo do curso estao
relacionados a possibilidade de ensinar e de transmitir aos seus futuros alunos os
conhecimentos adquiridos no curso, assim como verificado nas dissertacdes dos

alunos.

Em relacdo aos ingressantes e concluintes de Pedagogia da cidade de Sao
Paulo que responderam ao questionario do ENADE 2005, podemos notar que, ao
serem perguntados sobre a intencéo de ser professor apds a conclusao do curso de
Pedagogia, cerca de 85% deles ja se posicionavam positivamente sobre tal questao
(Tabela 28). Além disso, a Tabela 32 também traz alguns indicativos de que a
grande maioria dos estudantes considerava que a finalidade do curso era a
docéncia, pois quase dois tercos afirmaram que a razao principal para a escolha do

curso estava relacionada a pretensao de ser professor.

Tal congruéncia quanto a concepcgao da docéncia como finalidade principal da
formagdo em Pedagogia também se revela ao analisarmos as apresentagdes sobre
0s cursos disponibilizadas nos enderecos eletrénicos das instituicdes de educacao
superior que oferecem o curso na cidade de Sao Paulo. Como foi exposto na
primeira parte deste capitulo, do total de 48 IES analisadas, 43 delas mencionavam
como um dos objetivos centrais do curso a formacao para a docéncia no Ensino

Fundamental e 41 para a Educacéo Infantil.
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Por outro lado, embora notemos tal congruéncia quando comparadas as
informacdes dos diferentes atores, no caso, coordenadores, professores e alunos, é
possivel identificar alguns conflitos sobre as destinagcdes e finalidades do curso em
questao.

Primeiramente, destacamos que, embora a docéncia seja considerada como
eixo central da formacao, a analise das apresentacdes sobre os cursos publicados
nas paginas eletrénicas das IES ja indica um entendimento de que o curso deveria
formar os estudantes também para atuagdao em outras funcdées consideradas nao-
docentes. Isso se evidencia, por exemplo, ao notarmos que, das 48 I|ES, 42
anunciavam que a formacéao ofertada pelo curso possibilitaria aos alunos o exercicio

de atividades relacionadas a gestao escolar e 29 aos espacos nao-escolares.

Em oposicao a esta perspectiva de formacao que contempla tanto a docéncia
quanto as demais atividades nao-docentes, verificamos que algumas IES
registravam uma opc¢éao clara pela formacado centrada na docéncia, transferindo a
responsabilidade do preparo para o exercicio de funcdes de gestao escolar,
recursos humanos, orientacdo educacional, supervisdo escolar e de professores
especializados (educacao inclusiva e educacao de jovens e adultos, por exemplo)
para 0s cursos de pos-graduacéo, assim como permitem as novas DCNs de 2006.

Ao serem questionados sobre as finalidades do curso de Pedagogia, dois dos

coordenadores entrevistados fazem as seguintes afirmagdes:

Tem muitas escolas que ndo estdo fazendo nem um, nem outro. Eu
acho assim, a gente fez uma opg¢do que é formar o professor, eu ndo
formo o supervisor pedagdgico, o gestor, nada. Eu dou pinceladas de
gestdo pra eles, porque eles tém a parte legal, tem a parte de
funcionamento da escola, eu dou pinceladas, mas eu faco a minha
opcdo. (Marcia).

(...) Em cada disciplina vocé tem uma atividade especifica. Nos
temos aqui a nossa didatica geral e em cada componente curricular
tem sua didatica especifica, ela forma um docente, mas isso nao
quer dizer que a gente esqueca que este pedagogo também pode
ser um gestor, ele pode trabalhar na empresa, ele pode trabalhar no
hospital, ele pode trabalhar nos espacos nao-formais, claro que
essas outras dimensbes da profissdo, a gente faz somente uma
breve exposicdo, porque a carga horaria do curso tem que se
concentrar, obviamente, na formacéao do docente. (Lurdes)
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A partir do exposto, fica evidente a opg¢édo adotada por alguns cursos em focar
na formacéao dos seus alunos para a docéncia. Entretanto, as solucbes para isso sao
diversas, podendo-se optar por proporcionar um conhecimento superficial e
complementar dos conhecimentos especificos necessarios as atividades
consideradas nao docentes ou até mesmo a escolha pela sua supressdao no

curriculo dos cursos de Pedagogia.

Ainda em relacao a formacdo para a docéncia, cabe destacar também que
alguns depoimentos de coordenadores e professores revelaram uma distingdo entre
“educador” e “professor”. Mencionavam que o curso de Pedagogia do passado tinha
como objetivo a formacédo do “educador”, enquanto que o curso atual prepara os
alunos para serem professores. Nessa perspectiva, ser educador “era muito mais do
que ser professor” (Lurdes).

Segundo alguns dos depoimentos, os conhecimentos relativos ao magistério
ja tinham sido de alguma forma apropriados pelos alunos, uma vez que os discentes
vinham de uma formacao prévia obtida no Curso Normal — secundario. Por conta
disso, o0 curso de Pedagogia tinha um papel direcionado as questdbes mais amplas
do campo da educacéo e, de acordo com Argenor, 0s cursos de Pedagogia estavam
voltados a formacgédo especifica do cientista da educacdo, do gestor e ndo do
professor.

Tal perspectiva da formacdo do educador no curso de Pedagogia parece ter
sido a opcao minoritaria que perdurou até pouco tempo em algumas instituigdes,
como é o caso de uma das participantes desta pesquisa. Um dos coordenadores de
curso afirmou que, para as turmas de alunos que ingressaram até 2009, era
oferecida uma formagao mais abrangente, incluindo conhecimentos especificos de
gestao, de geréncia escolar, por exemplo. No entanto, com a visita de avaliadores
do MEC, foi necessaria, ja em 2010, a alteracao do curriculo do curso, pois, na
avaliacao dos representantes do MEC, havia grande quantidade de carga horaria

para gestado e orientacdo educacional e pouca para as metodologias de ensino.

Embora tenha relatado a mudanca da matriz curricular do curso e do foco de
formacao a partir das orientagdes dos avaliadores, a coordenadora, ao se posicionar
sobre as alteragdes, apresenta os argumentos em defesa da antiga orientacédo e ao

mesmo tempo questiona a formacgao pretendida pelo proprio MEC.
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Era uma outra opgdo de formacdo muito boa. Porque eu acredito
assim, se o aluno tem uma base tedrica fundamentada, a pratica ele
constroi no dia-a-dia. Vocé ndo tem como ensinar uma pratica... faca
isso, faga aquilo com seu aluno...vocé da os caminhos, se o aluno
consegue entender aquela teoria ele vai ter uma pratica
fundamentada e vai saber se virar ali no dia-a-dia, agora vocé
ensinar o que fazer... € meio complicado. Nao sei que caracteristica
tera esse aluno que saira daqui ha 3 anos, né? (Lidia)

A partir dessas consideracdes, elencamos as principais congruéncias e

conflitos a respeito das finalidades formativas do curso de Pedagogia identificados

por meio do contexto da pratica. Tais aspectos nos apontam possiveis identificagcdes

sobre o curso, tanto no que se refere aquelas atribuidas pelos coordenadores e

professores quanto aquelas reclamadas pelos discentes, em tal contexto. Em suma,

podemos declarar que

h& certa convergéncia entre os coordenadores, professores e alunos sobre a
destinacao do curso de Pedagogia na formacao de docentes para as séries

iniciais do Ensino Fundamental e para a Educacéo Infantil;

as atribuicbes da formacdo do pedagogo para o exercicio das funcdes
denominadas aqui de nao-docentes sao, de modo geral, ou apresentadas de

forma superficial nos curriculos dos cursos ou até mesmo suprimidas;

existe uma diferenciagdo, por parte dos coordenadores e professores, do que
eles chamam de formacao do professor e da formagao do educador nos cursos

de Pedagogia;

foi relatada a tentativa, por parte da coordenacdo de curso, da proposi¢dao de
cursos de Pedagogia voltados ao modelo menos centrado na docéncia e mais

nos conhecimentos de gestao e orientagao educacional;

h& uma atuacdo de agentes oficiais, no caso, os avaliadores de curso, para o
entendimento de que os cursos de Pedagogia devem priorizar a formacao para a

docéncia.

Perfil dos alunos dos cursos de Pedagogia no contexto da pratica: tensoes e

congruéncias

Para a maioria dos coordenadores e professores entrevistados, 0s seus

alunos, de modo geral, sdo oriundos das classes menos favorecidas da sociedade.
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Tal constatacédo é reforcada pelos préprios alunos, quando observamos os relatos

escritos analisados nesta pesquisa em que declararam ser de “origem humilde”.

Ainda sobre os alunos, as informacdes obtidas por meio das respostas dos
alunos participantes do ENADE 2005 de Pedagogia reforcam tal percepcao, uma
vez que cerca de Y4 deles vém de familias com rendimento mensal de até trés
salarios minimos e outros 58%, entre trés e dez salarios minimos (Tabela 9). Outra
informacao importante sobre a condicdo socioecondémica dos alunos de Pedagogia
diz respeito ao fato de que mais de 80% dos discentes de Pedagogia da cidade de
Sao Paulo trabalhavam, sendo que mais de 1/3 do total declarou contribuir com o
sustento da familia (Tabela 10).

Outro aspecto de convergéncia de opinides diz respeito as deficiéncias de
leitura e escrita dos alunos. Podemos notar que essa € uma queixa recorrente na
fala dos coordenadores e professores entrevistados ao discorrerem sobre seus
alunos. Tais dificuldades educacionais também foram relatadas pelos alunos nas
dissertacdes analisadas, sendo que alguns deles relacionaram tais problemas com o
longo tempo entre a conclusao do Ensino Médio e o ingresso na Educacao Superior,
ou as escassas oportunidades educacionais que tiveram no decorrer da Educacéo
Basica.

Podemos ainda acrescentar outras duas informagdes que podem corroborar
0 exposto. A primeira refere-se ao fato de que mais de 70% dos respondentes do
questionario aplicado no ENADE 2005 frequentaram todo o Ensino Médio em escola
publica (Tabela 14). A segunda estd relacionada ao baixo nivel de formacao
educacional alcancada pelos pais e maes destes alunos, sendo que a grande
maioria (cerca de 70%) deles concluiu no maximo o Ensino Fundamental — 52 a 8 2
série (Tabelas 12 e 13).

No entanto, além das congruéncias entre as falas dos coordenadores, dos
professores e dos alunos dos cursos de Pedagogia, identificamos também tensdes,

sobretudo relacionadas a aspectos como a motivagao para a realizacdo do curso.

Quanto as razdes para a escolha do curso de Pedagogia pelos alunos,
destacamos que certos agentes institucionais entrevistados (coordenadores e
professores) indicaram motivos pouco solenes, entre eles, o fato de ser um curso

facil, barato e de curta duracido. Por outro lado, quando se solicitou aos alunos
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relatar sobre as suas proprias motivacdes para a escolha do curso, as razdes
apontadas foram muito diversas das atribuidas aos alunos de hoje, uma vez que
destacaram, dentre outras, a possibilidade de ascensdo na carreira e 0
aprofundamento dos seus conhecimentos.

Diferentemente do relato de alguns coordenadores e professores, verificamos
gue os alunos, por meio das dissertacdes analisadas, indicaram que, apesar de suas
dificuldades educacionais e socioeconémicas, buscam o curso de Pedagogia por
varias razoes. A “expectativa de vencer na vida” foi frequentemente mencionada
pelos alunos, seguida também do relato de que a conclusdo de um curso de

graduacao é um sonho ndo s6 seu mas de toda a familia.

Apesar de alguns coordenadores e professores ressaltarem os motivos
mencionados anteriormente, observamos também depoimentos na dire¢cao contraria.
A seguir, apresentamos alguns depoimentos de agentes institucionais que
destacaram exemplos de situagdes de alunos que, apesar de todas as dificuldades
encontradas, procuram o curso para a melhoria de suas condicdes socioeconémicas

e culturais.

NGs tivemos uma aluna que era empregada doméstica, s6 na metade
do curso ela revelou que era empregada doméstica; extremamente
inteligente, mudou a vida dessa menina. (...) Outro caso, é uma
senhora que era merendeira na escola, prestou o concurso, ela ndo
havia concluido o curso de Pedagogia, teve concurso pra professor,
ela prestou o concurso e passou. Ela teve um problema grande na
escola, algumas professoras que ndo eram efetivas, ndo passaram.
E ela que era merendeira, todo mundo falava que besteira, porque
vocé vai prestar, vocé esta ainda na faculdade. Ela passou no
concurso e ndo havia concluido o curso. Entao é um baita salto, ndo
tenha a menor duvida. Hoje, trabalha com pesquisa, ah a condicdo
de trabalho do professor de escola publica é precaria, ganha pouco;
melhorou muito de um tempo pra ca, mas ainda é precaria, mas pra
algumas pessoas € um grande pulo em termos de ascens&o social.
(Renata)

(...) tem que reconhecer sdo a maioria alunos esforgados, sdo alunas
interessadas, elas tém um orgulho imenso de estar fazendo o curso,
pra maioria elas vdo ser as primeiras a ter um curso superior na
familia, ser professora é um status no contexto onde vivem e a
maioria delas exerce um esforco, um empenho, uma vontade de ser
boa professora. (...) Entao esse publico, a gente tem que enaltecer, o
que essas meninas fazem, vou ser honesta, aqui em SP n&o sei se
eu faria...dormir t4o pouco, se locomover...elas tomam duas ou trés
condugbes pra vir pra faculdade, duas ou trés condugées pra voltar
pra casa. (Sofia)
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Em suma, podemos afirmar, em relacdo ao perfil dos alunos dos cursos de

Pedagogia, que

>

uma convergéncia quanto ao perfil socioecondmico dos alunos que cursam
atualmente a Licenciatura em Pedagogia, segundo as impressdes dos
coordenadores, professores e alunos;

a convergéncia sobre as dificuldades de leitura e escrita dos estudantes quando
comparados o0s depoimentos dos coordenadores e professores com as
informacdes obtidas dos alunos, por meio das dissertacdes analisadas;

ocorre certa diferenciagdo entre as impressdes dos coordenadores e professores
de curso quando comparadas aos relatos dos estudantes no que diz respeito as

motivacdes para a escolha do curso;

embora haja certa convergéncia a respeito das dificuldades educacionais prévias
dos alunos por parte tanto dos agentes educacionais quanto dos préprios
discentes, verificamos que, enquanto para os primeiros tais obstaculos muitas
vezes sao indicados como possiveis “justificativas” para a precaria formacao
oferecida pelos cursos de Pedagogia, para os estudantes estes problemas sao
compreendidos como mais uma situacdo dificil a ser superada e que valoriza

ainda mais sua ambigéo pela formacéao em nivel superior.
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CAPITULO IV

Identidades atribuidas e reivindicadas a formacao em
Pedagogia: novas configuracoes identitarias propostas
aos cursos e aos seus alunos



Capitulo IV - Identidades atribuidas e reivindicadas a
formacao em Pedagogia: novas configuracoes
identitarias propostas aos cursos e aos seus

alunos

Este capitulo esta subdivido em duas partes. Na primeira, discutiremos sobre
os conflitos e congruéncias observados entre os aspectos inerentes aos contextos
da producio de texto e ao contexto da pratica. Para tanto, por meio dos trés eixos
de analise propostos, serao identificadas e examinadas as identidades requeridas a
formacao em Licenciatura em Pedagogia no contexto da produgcédo de texto e sua
relacdo com aquelas identidades atribuidas pelos coordenadores, professores e
alunos e reivindicadas por eles, estando estas ultimas no admbito do contexto da
pratica.

No segundo momento, apresentaremos, a partir das diferentes anadlises feitas
nesta pesquisa, trés configuragdes identitarias reveladas nos cursos de Pedagogia a
partir tanto da analise dos documentos oficiais legais quanto dos depoimentos de
alunos, professores e coordenadores e dos registros disponiveis nas paginas
eletrénicas das IES a respeito dos cursos em questao.

1. TensOes e congruéncias entre as informacoes identificadas no contexto da
producao de texto e no contexto da pratica

Esta parte do capitulo discute os conflitos e congruéncias identificadas a partir
da interseccdo entre aspectos inerentes ao contexto da producdo de texto e ao
contexto da pratica, empregando-se dos eixos de andlise: “Finalidades formativas do

curso”, “Perfil dos Alunos” e “Condicbes objetivas para a formacao dos estudantes

de Pedagogia”.
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1.1. Finalidades formativas dos cursos de Pedagogia

O exame das DCNs de Pedagogia (2006), quando comparadas as demais
orientacdes legais desde seu surgimento em 1939 no Brasil, indica que o0 curso
atualmente possui destinacdo ainda mais ampliada, pois considera atualmente,
como campo de atuacdo, a licenciatura em Educacdo Infantil, a do Ensino
Fundamental, do Ensino Médio — modalidade Normal, a Educagé&o Profissional na
area de servicos e apoio escolar, e ainda outras areas que demandem
conhecimentos pedagégicos'®.

Embora seja importante lembrar que as destinagcdées do curso de Pedagogia,
de alguma forma, estdo também presentes em outros cursos de graduacao e poés-
graduacao, podemos afirmar que o curso, a partir da segunda metade da década de
2000, torna-se o principal responsavel pela formacdo de um grande contingente de
profissionais no campo educacional, sobretudo para o magistério nas etapas iniciais
de escolarizacéo (0 a 10 anos).

A redugéo dréastica da modalidade Normal de Ensino Médio verificada desde a
ultima década de 1990 deu relevancia ainda maior a formacao oferecida nos cursos
de Pedagogia, pois, de certa forma, ocorreu uma transferéncia de determinada
formagéo/experiéncia profissional antes oferecida no Normal — Ensino Médio ao
curso de Pedagogia. Além disso, os cursos Normais Superiores, cuja destinacao
corresponde especificamente a formagao de professores para os anos iniciais da
Educacao Infantil e Ensino Fundamental, apresentam, desde 2006, uma diminui¢ao

elevada no nimero de cursos em todo o Brasil'®.

Acompanhada dessa extensdo das suas finalidades formativas, os cursos de
Pedagogia passaram por transformacdes quanto a sua organizagao curricular. Em
1939, partiu-se de um curriculo Unico ou pleno; em 1962, foi estabelecido um
curriculo minimo; em 1969, tal organizacdo estava subordinada as habilitacdes
profissionais, prescritas em parecer do CFE. Considerado como marco das atuais
orientacdes legais para o curso de Pedagogia, o estabelecimento das DCNs /2006
ampliou ainda mais as destinacbes e responsabilidades formativas do curso,

'® Artigo 4° das DCNs do curso de Pedagogia, Licenciatura de 2006.

"9 Pelos dados disponiveis na Sinopse Estatistica da Educacdo Superior, na pagina eletronica do
INEP, os cursos Normais Superiores somavam 115 em 2001, passando para 798 em 2006,
reduzindo-se para 528 em 2007 e em 2009 ele encontrava-se muito proximo aos observados em
2001, com apenas 146 cursos.
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optando-se por ensejar autonomia as IES para a estruturacdo de seus cursos. Ao
invés da prescricdo de um curriculo pleno ou minimo ao curso, as novas diretrizes
definiram trés nucleos formativos, sendo eles o nucleo basico, o nucleo de

aprofundamento e diversidade de estudos e outro nucleo de estudos integrados.

Em cada um desses nucleos, estd presente um conjunto de aspetos que
descreve a formacdo inicial necessaria ao exercicio das diferentes atividades

anunciadas pelo artigo 4° do documento mencionado.

Porém, essa extensao das finalidades formativas do curso de Pedagogia nao
€ observada no Instrumento de Avaliacdo para Reconhecimento de Avaliacdo de
Curso de Pedagogia editado pelo MEC em agosto de 2010. Apesar de admitir a
formacao ampliada do pedagogo, destacou como prioritaria na Pedagogia a
formagado para o magistério da Educacao Infantii e Ensino Fundamental — anos
iniciais, demovendo a um aspecto complementar a preparacdo para pesquisa na
area educacional, a gestdo de processos educativos e da organizacdo e

funcionamento de sistemas e instituicdes de ensino.

A partir das andlises feitas, considerando as diferentes fontes de informacao
disponiveis nesta pesquisa, podemos afirmar que a docéncia, desde seu
surgimento, constituiu-se como elemento central da formacdo dos cursos de

Pedagogia.

Ressaltamos que tal preparacao distingue-se quanto ao lécus de atuacao dos
profissionais formados nos cursos de Pedagogia. Referimo-nos ao fato de que, até
1969, a atuacao no magistério dos Pedagogos restringia-se as escolas secundarias,
principalmente o Ensino Normal. No entanto, o parecer 252/69 do Conselho Federal
de Educacao abriu a possibilidade legal de os formados exercerem o magistério

também no ensino primario, desde que cumpridos certos requisitos curriculares.

Tal abertura para a atuagdo no ensino primario, segundo Tanuri (2000), foi 0
que fundamentou legalmente os movimentos de reformulacéo curricular dos cursos
de Pedagogia dos anos de 1980 e 1990 a reivindicarem a formagdo para o
magistério nos anos iniciais da educacao basica. Além disso, assim como afirma
Scheibe (2007), ja na década de 1990 essa atribuicdo ja se encontrava, de certa
forma, consolidada na grande maioria dos cursos de graduacgéo ofertados.
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Cabe situar que o Curso de Pedagogia, na década de 1990, na maior
parte das instituicoes, ja adotara a atribuicido de formar professores
para a educacdo infantii e para os anos iniciais do Ensino
Fundamental, paralelamente ao ordenamento legal que atribuia a
este curso, a formacao de professores para a Habilitacao Especifica
de Magistério — HEM — e a formacao dos especialistas em educacao,
compreendidos ai os diretores de escola, os orientadores
educacionais, supervisores escolares e inspetores de ensino (p. 45 e
46).

As anadlises realizadas mostraram que tal opcao pela formacado para o

magistério nos primeiros niveis da educagao basica constitui-se atualmente o foco

central dos cursos de Pedagogia

No entanto, quanto as demais destinagcdes do curso expressas nas novas
DCNs de 2006, podemos observar algumas incertezas. Em relagdo a formacgao para
as atividades denominadas neste trabalho de n&o-docentes, notamos que tal
preparacao foi divulgada pela grande maioria dos cursos, ja que, das 48 instituicdes
com material disponivel sobre o curso via pagina eletrénica, 41 delas anunciavam,
além da formacéao de docente, a preparagcao para a atuacao na gestao e 29, para os

espacos nao-escolares, por exemplo (Tabela 05, capitulo Il1).

Mesmo sendo divulgado no material referido que os cursos destinavam-se
também a formacado para as atividades nao-docentes, foi possivel perceber, pela
analise dos depoimentos obtidos de coordenadores e professores de curso, que a
preparagdo anunciada é oferecida de forma muito tangencial e superficial ou até
mesmo nao é ofertada, como ja problematizado no capitulo Il e, de certa forma,

ilustrado nos depoimentos a seguir.

No meu ponto de vista ndo da pra vocé formar o supervisor, o gestor,
o professor de 12 a 42 e educacgao infantil, eu acho que isso poderiam
ser especializagdes. Depois que vocé faz o curso, vocé vai e faz a
especializagdo, ou vocé forma bem o professor ou vocé nao forma.
Se vocé tem que formar o professor, vocé tem que formar bem.
(Méarcia)

Se vocé olhar a estrutura curricular, ela tem varias disciplinas
voltadas pro eixo da docéncia, até ela separa em eixos diferentes. O
eixo da docéncia, ele acaba sendo contemplado, mas ele também se
coloca essas outras questdes, entdo tem disciplinas voltadas pra
gestdo, ndo s6 gestdo, tem disciplinas chamadas educacdo em
espacos ndo escolares, EJA, Pedagogia Organizacional, tem essas
outras disciplinas. Apesar de ter uma base da docéncia, também
assume essas outras discussées que acabam sendo pontuais, mas o
curso assume (Sofia).
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Como exemplo do exposto, apresentamos, como ja descrito no capitulo Il
deste estudo, trecho do material de divulgacao do curso de uma das Instituicoes de
Educacado Superior da cidade de Sao Paulo, indicando que a formagédo para o
exercicio das atividades denominadas de nao-docentes seria ofertada em cursos de
pds-graduacao.

(...) O licenciado em Pedagogia podera, por meio de cursos de pos-
graduacgao e/ou especializagcao, exercer fungdes em gestdo escolar,
recursos humanos, orientagdo educacional, supervisdo escolar,

professor especializado na educagao inclusiva de criancas / jovens
com deficiéncias nas areas mental, fisica e sensorial.” (IES, n. 8)

Essa opcédo pela organizacdo do curso, com foco na formacao dos
professores para a Educacéo Infantil e para os anos iniciais do Ensino Fundamental
e que aborda, apenas de forma muito superficial, ou até mesmo suprime o0s
conhecimentos a respeito das demais destinacbes do curso, esta amparada
legalmente, uma vez que o paragrafo 12 do artigo 142 das DCNs, ancorado no artigo
64 da LDB de 1996, destaca que a formacéao de profissionais para a administracao,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional direcionados a

educacao pode ser oferecida em nivel de pés-graduacao.

Esta formagao profissional também podera ser realizada em cursos
de pos-graduacgao, especialmente estruturados para este fim e
abertos a todos os licenciados. (Resolugao CNE/CP n. 1 de 2006)

Além disso, apontamos que ha certo direcionamento do préprio MEC para
que 0s cursos concentrem seus esforcos na formacdo para o magistério na
Educacgéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental. Isso fica evidente ao
observarmos o novo Instrumento de Avaliagdo para Reconhecimento de curso de
Pedagogia aprovado em 2010, como também ao lermos trecho do relato de um dos
depoimentos obtidos.

No ano passado passamos por uma vistoria do MEC, uma avaliacao
digamos assim, e acredito que a tendéncia hoje na visdo do
ministério € um curso voltado para o magistério. A gestdo, a
orientacdo, a supervisdo de ensino seria, ou numa pos-graduagao ou
em cursos livres. Mas eu acredito que hoje o foco da Pedagogia é o
magistério. Até por conta dessas determinagbées que nés vimos, nos
sentimos aqui depois da visita do MEC. (Lidia)

Entretanto, a andlise das entrevistas com professores e coordenadores

revelou que, mesmo nos cursos que de alguma forma “restringiram” o foco na
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formagdo para a docéncia na Educagédo Infantili e Ensino Fundamental — anos

iniciais, muitos s&o os problemas e os limites de formagéo oferecida.

A seguir, apresentamos alguns trechos dos depoimentos obtidos e que

fundamentam tais constatacdes.

A gente sai da sala de aula assim, com aquela sensacdo de
esvaziamento, uma sensac¢ao de que vocé nao ta cumprindo bem o
seu papel de formador, que vocé nao ta promovendo uma reflexao
da forma que vocé gostaria que fosse, ou tendo um retorno, parece
que a gente ta sempre correndo, correndo, ta tudo muito pulverizado,
tudo muito fragmentado no curso. (Sofia)

Né&o sei, na minha maneira de entender, vocé tendo uma formacgéo
muito aberta, vocé acaba formando pra tudo e acaba formando pra
nada, ta certo? Eu vejo que o pedagogo € o pedagogo e o professor
€ o professor; exato que eles tenham uma inter relagdo muito grande,
porém essa inter relagdo ela deveria ficar caracterizada na
continuidade; vocé faria o curso de magistério, depois sequiria numa
Pedagogia. (Argenor).

Os dois trechos destacados, apesar de terem sido utilizados para ilustrar a
insatisfacdo ou a inadequacao da formacao oferecida pelos cursos de Pedagogia,
sdo de duas ordens. A primeira queixa apresentada indica um descontentamento
com o préprio trabalho do professor do curso, pois 0 entrevistado acaba
questionando seu papel na formacédo oferecida aos discentes e seu limite de
atuacao para a formacgao requerida. Por outro lado, o trecho seguinte manifestou
suas duvidas sobre a formacao atribuida pelas DCNs/2006 do curso de Pedagogia,
assinalando problemas e entraves de ordem estrutural, com criticas sobre as
politicas publicas dirigidas ao curso, primeiro pela reducao do curso a docéncia,
perspectiva que considera pedagogo e professor como sinénimos, e segundo, pela

quase extincao da formacao de professores no magistério — Ensino Médio.

No entanto, chamamos a atencgao para o fato de que houve convergéncia das
opinides quando discutida a formagéo ofertada, sendo ela a ocorréncia no curso de
uma pulverizacdo ou fragmentacao do seu curriculo, no intuito da adequacao dos

cursos as destinacdes requeridas pelos documentos oficiais atuais.

Tal pulverizacdo da formacao ofertada pelos cursos de Pedagogia se deve,
em parte, a decisdo das IES pela organizacdo de curriculos enxutos e com carga
horaria igual ou muito proxima a minima estabelecida nas DCNs, e pela incluséo, de

forma superficial, dos conhecimentos necesséarios a preparagdao para as demais
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atividades atribuidas aos Pedagogos, embora se tenha como prioridade a formacéao

do professor.

Além da fragmentagdo da organizacao curricular dos cursos de Pedagogia,
podemos ainda identificar alguns outros problemas revelados por meio dos
depoimentos de seus coordenadores e professores. Foi solicitado aos entrevistados
que fizessem uma comparacao entre o curso de Pedagogia feito por eles (curso no
passado) e os cursos atualmente oferecidos aos estudantes (presente), o que
estimulou ainda mais os depoentes a se manifestarem sobre a tematica da formacéao

ofertada nos cursos de Pedagogia nos dias atuais.

As comparagdes feitas pelos diferentes agentes institucionais entrevistados
apontaram que existe uma clara tentativa de diferenciacdo entre o curso feito no
passado e o curso atual, como ja anunciado no capitulo 11I°. Entre as diferencas
mais importantes, consideramos a noc¢ao de que os cursos (do passado) feitos pelos
coordenadores e professores tinham uma formagdo com énfase nos fundamentos
das diversas areas de conhecimento como a Filosofia, Historia, Psicologia,
Sociologia e Biologia. Além disso, esses cursos tinham o foco na formacédo de
especialistas, com pouca ou nenhuma énfase nas disciplinas de metodologias e
praticas de ensino. Por fim, apontou-se duragdo do curso de 4 anos como uma
caracteristica importante do curso feito por eles.

Por outro lado, alguns coordenadores e professores, ao discorrerem sobre 0s
cursos de Licenciatura em Pedagogia ofertados atualmente, ressaltaram certa
similaridade da formacdo do curso com o magistério — Ensino Médio, uma vez que
seu foco passa a ser predominantemente o exercicio do magistério na Educacéao

Infantil e Ensino Fundamental, anos iniciais.

Considerando as analises feitas a respeito das finalidades formativas dos
cursos de Pedagogia desde seu surgimento em 1939 e, sobretudo, das destinacdes
propostas nas novas DCNs para o curso, entendemos que, embora a principio
possamos considerar que as Instituicoes de Educagcdo Superior que oferecem
cursos de Pedagogia tenham resolvido de certa forma os conflitos relacionados a
destinacdao do curso, uma vez que notamos um movimento predominante em

direcdo a formacédo de docentes para os niveis iniciais da Educacao Basica (na

20 Ver Quadro 7 do capitulo Ill.
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Educagédo Infantii e Ensino Fundamental, anos iniciais), torna-se necessaria a
retomada da discusséo iniciada no capitulo Ill, em que destacamos a diferenciacao
feita por grande parte dos coordenadores de curso entrevistados a respeito da
formacao do “professor” e do “educador’” e que podem nos apresentar indicios
importantes quanto as indefinigdes da formagao ofertada.

Ao opinarem sobre as diferencas entre os cursos de Pedagogia oferecidos
atualmente e os do passado, observamos uma critica recorrente dos coordenadores
e professores a formacao ofertada na presente data, pois eles consideram que a
Pedagogia deixou de formar o “Educador”, o “Cientista da Educacao”, substituindo-
0Ss por uma preparacao exclusiva de “Professor”. A seguir, apresentamos alguns

trechos dos depoimentos que denotam tal afirmacéo:

Quando vocé fazia o magistério vocé era professor, naquela época,
fazer um curso de Pedagogia, vocé queria pensar a educagéo, vocé
vislumbrava questbées mais amplas. (...) Vocé ser um educador é
muito mais do que ser um professor, né? (Lurdes)

Era uma formagao mais técnica, como diz o artigo 64 da LDB. Vocé
formava o planejador de ensino, ou o administrador escolar, ou o
supervisor ou orientador, ou inspetor. Entdo era essa formacao
técnica que te dava a oportunidade (Argenor).

Quando eu me formei, ser pedagogo era muito mais ser orientador
educacional, supervisor, quer dizer, aquela pessoa, o especialista
que vai tocar a escola, entdo o gestor escolar, o supervisor. Entdo eu
fui formada pra trabalhar na orientacdo dos professores ou no
atendimento dos alunos, era uma outra corrente, era uma outra
corrente de pensamento, porque o professor era formado no
magistério, né? Entdo a Pedagogia era um outro patamar, era uma
patamar de formar o especialista da educacdo. (Marcia)

As afirmacbes expostas apontam uma diferenciacdo da opcao de formacgéo
oferecida hoje nos cursos de Pedagogia quando comparada aquela ofertada
anteriormente. Tal distincdo anunciada nos depoimentos pode ser compreendida a
partir da andlise feita por Franco, Libaneo e Pimenta (2007) na qual discutem que as
novas DCNs trouxeram mais problemas do que solugdes ao curso de Pedagogia,
uma vez que acabaram por reduzir o curso de Pedagogia a formagdo de
professores, sem, no entanto, apresentar recomendacdes especificas para tal
objetivo. Segundo os autores, as DCNs definiram o “termo principal pelo secundario,
ou seja, a docéncia, um conceito subordinado a Pedagogia é identificado como
sendo a propria Pedagogia” (p. 91). Em oposicdo a esta definicdo, os autores
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chamam a atencgéo para o fato de que “todo trabalho docente é trabalho pedagégico,
mas nem todo trabalho pedagdgico é trabalho docente” (p. 75).

Com isso, 0 que podemos sinalizar sobre as finalidades dos cursos de
Pedagogia, apds o estabelecimento das novas Diretrizes Curriculares Nacionais de
2006, é que a formacao oferecida pela grande maioria dos cursos de Pedagogia
esta orientada a preparacado de docentes para a Educacédo Infantil e para os anos
iniciais do Ensino Fundamental, de acordo com o que esta prescrito no Instrumento
de Reconhecimento de Curso de Pedagogia. No entanto, a formagdo para as
demais destinacbes do curso, conforme estabelecido no artigo 4° das DCNs, é
pouco abordada nos cursos ou até mesmo negligenciada, embora autorizada pelo
proprio documento. Devido a isso, a formagdo ofertada hoje aos alunos de
Pedagogia foi considerada pelo conjunto de coordenadores e professores
entrevistados mais proxima da preparacao do “professor” e menos da formacéo do
“educador”.

Em suma, podemos indicar, em relacdo aos conflitos e convergéncias
gerados na interseccdo entre o contexto da produgcdo de texto e do contexto da

pratica, que:

» ha um entendimento “comum” entre os diferentes documentos legais que
orientam os cursos, os depoimentos dos coordenadores e professores de curso e
também dos alunos a respeito da centralidade da formacao para a docéncia na
Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental;

» esse entendimento também foi verificado no préprio Instrumento de Avaliacao de
Reconhecimento de Curso de Pedagogia e reforcado pelas orientacées dadas
pelos avaliadores representantes do MEC em visita realizada em uma das

instituicées pesquisadas;

» mesmo que esteja prevista nas DCNs do curso a formacao para as atividades
ndao diretamente relacionadas ao magistério, a grande maioria dos cursos
direcionam seus curriculos para a preparacao de seus alunos para a docéncia,
suprimindo ou incluindo de forma muito superficial os demais saberes
relacionados ao exercicio das atividades nao-docentes, conforme exposto nas

proprias DCNs do curso;
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» como uma das consequéncias pelo direcionamento do curso a formacgédo de
docentes para a Educacao Infantii e Ensino Fundamental — anos iniciais,
destacamos a reducao do curso a preparacao do “professor” e nao do “educador”
ou do “cientista da educacdo”, assim como denominado por alguns dos
coordenadores e professores de curso entrevistados.

1.2. Perfil dos alunos e dos egressos dos cursos de Pedagogia

Nesta parte do texto, apresentamos alguns conflitos e convergéncias entre o
perfil dos alunos requeridos nos documentos oficiais legais do curso e aqueles
atribuidos pelos coordenadores, professores e alunos dos cursos de Pedagogia e
reivindicados por eles, de modo a fornecer informacdes relevantes que versam
sobre a constituicao das possiveis identidades dos cursos de Pedagogia e dos seus

alunos.

Nas novas DCNs para o curso em questao, logo no artigo 2° ha uma definicao
do campo de atuacdo dos formandos em Pedagogia. Como € possivel verificar a
seqguir, as diretrizes estabelecem um conjunto amplo de finalidades para o curso,
que vai da docéncia nos niveis basicos ao Ensino Profissional, como também a
outros servicos que necessitam de conhecimentos pedagdgicos tanto em ambientes

escolares como nao-escolares.

As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a
formacao inicial para o exercicio da docéncia na Educacao Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educacéao Profissional
na area de servigos e apoio escolar, bem como em outras areas nas
quais sejam previstos conhecimentos pedagégicos.

No artigo seguinte (Artigo 3°%), hd uma definigdo daquilo que deveria ser
contemplado na formag&o dos discent es. Embora, como pode ser observado a
sequir, tal artigo ja anuncie que a formacao oferecida deve ser solidificada por meio
do exercicio profissional, ele presume que os estudantes de Pedagogia sejam
capazes de trabalhar com um amplo repertério de conhecimentos teéricos e praticos
a serem apropriados pelos alunos. De acordo com o artigo 3°,

O estudante de Pedagogia trabalhara com um repertério de
informacbées e habilidades composto por pluralidade de
conhecimentos teéricos e praticos, cuja consolidacdo sera
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proporcionada no exercicio da profissdo, fundamentando-se em
principios de interdisciplinaridade, contextualizagdo, democratizacao,
pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e
estética.

Paragrafo unico. Para a formagdo do licenciado em Pedagogia é
central:

| — o conhecimento da escola como organizagdo complexa que
tem a fungcédo de promover a educagao para a cidadania;

Il — a pesquisa, a andlise e a aplicacdo dos resultados de
investigacao de interesse da area educacional;

[l — a participacdo na gestdo de processos educativos e na
organizagdao e funcionamento de sistemas e instituicbes de
ensino.

Além disso, como ja apresentado nesta pesquisa, no artigo 5° sédo
expostas 16 “aptidées que os egressos devem possuir, podendo ser
agrupadas nas seguintes categorias: docéncia, gestdo, pesquisa,
educacao nao-escolar, avaliagdo e compromisso ético e politico”
(Quadro 5).

A analise sobre as diferentes caracteristicas requeridas aos egressos dos
cursos de Pedagogia por meio das DNCs permite-nos afirmar que foi prescrita aos
estudantes a formacdo de um amplo conjunto de aptidées, sendo ela constituida por
uma “pluralidade de conhecimentos teéricos e praticos”. Podemos constatar que, ao
mesmo tempo em que as diretrizes assumem a complexidade da tarefa de formacgao
requerida, supde-se, ou melhor, esperar-se-ia que o0s discentes tivessem uma
formacao prévia na educacdo basica que propiciasse condicbes minimas

necessarias para o melhor proveito da formacgao oferecida pelos cursos.

No entanto, ao analisarmos os relatos dos coordenadores, professores e
alunos dos cursos de Pedagogia pesquisados, podemos verificar inUmeras
fragilidades dos alunos em relacdo a sua formacao na educacao basica, além de a
maioria pertencer as familias de classes menos favorecidas da sociedade, como ja

descrito no capitulo Il da presente pesquisa.

Quanto ao perfil dos alunos que frequentam atualmente os cursos de
Pedagogia, ficou evidente, pelas impressdes dos entrevistados, como também pelos
dados dos questionarios do ENADE 2005, que a maioria dos discentes trabalha,
estuda no periodo noturno, realizou todo o Ensino Médio em escolas publicas e sao
oriundos de familias de baixo poder aquisitivo.
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Outra informagcdo importante refere-se aos motivos enumerados pelos
coordenadores e professores entrevistados quanto a escolha do curso em questao
pelos alunos atualmente. Foram registrados alguns relatos que apontam a opcéo por
motivos poucos solenes, dentre eles por ser um curso barato, facil e de curta
duracao. No entanto, ao observar as respostas dos alunos de Pedagogia da cidade
de Sdo Paulo que responderam ao questionario socioeconémico e cultural do
ENADE 2005, percebe-se que quase 2/3 afirmaram que a escolha deveu-se a
intencao de ser professor.

Além disso, a partir da analise dos registros dos alunos, podemos afirmar que
a realizacdo do curso de Pedagogia é valorizada por ele e por sua familia. Tal
valorizagdo esta relacionada, de certa forma, as possibilidades de ascensdo nao
somente econdmica, mas também cultural e social, uma vez que a atuagdo como
docente torna-se uma oportunidade de trabalho suscitada dentro das suas
expectativas sociais, além de configurar-se, para muitos, como o primeiro da familia

a alcancar o Ensino Superior.

Diante disso, temos como hip6tese que tais caracteristicas dos discentes nao
foram consideradas no momento de construcdo das DCNs do curso. Por conta
disso, apresentamos a seguir dois aspectos diretamente relacionados a indicacéao

mencionada.

Primeiramente, destacamos, pelos depoimentos obtidos de coordenadores e
professores, que atualmente ha mudancgas importantes do perfil dos estudantes que
procuram o0s cursos em questdo. Uma delas refere-se a constatacdo das
deficiéncias na formacgéo prévia dos alunos. Apesar de observarmos nesta pesquisa
que os coordenadores, professores e alunos dos cursos de Pedagogia assumem
que tal lacuna na formacao dos discentes é recorrente e que muitos cursos optam
pela disponibilizacdo de disciplinas de supléncia para a superacdo das dificuldades
anunciadas, nao verificamos nenhuma mencao sobre estas questées nas DNCs,
muito menos na parte voltada as orientacdes de organizagao curricular. Deste modo,
o documento mencionado parece desconsiderar o contexto vivenciado na formacéo

da grande maioria dos pedagogos.

A segunda mudanca esta relacionada ao fato de que nos dias atuais a grande
parte dos discentes ndo possui a formacao de magistério (segundo grau / Ensino

Médio). Tal alteracdo no perfil dos egressos foi considerada, por muitos
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entrevistados, como uma dificuldade adicional para a formacao satisfatéria dos

estudantes. A seguir, alguns depoimentos que ilustram o exposto.

[antigamente] 95% ja tinham feito magistério e estavam trabalhando
na escola. Eu percebo hoje como professora do curso de Pedagogia,
que esse perfil mudou radicalmente. Quando vocé pergunta, uma
minoria fez magistério, ta trabalhando e uma maioria ta iniciando, ou
nem trabalhava ainda, nao teve oportunidade de trabalhar na area.
Quando eu fiz ndo, eu e minhas colegas, boa parte de nds tinhamos
feito magistério e estavamos atuando em escolas, a maioria como
professora mesmo, a gente ja estava inserida no contexto de escola.
(Sofia)

Acho que quando nds tinhamos dois momentos: um de Magistério,
entdo ja tinha uma pratica, ja estava atuando em sala de aula, ele
fazia o Magistério, ele ia pro Magistério ja com uma experiéncia de
sala de aula, coisa que acho agora a gente ndo tem. O curso é um
curso tedrico, por mais estagio que se facga, ele é um curso tedrico,
essa é uma preocupagdo mesmo. Atualmente nessa turma, na turma
de 25 alunos, dois ou trés tem experiéncia de sala de aula. Ai vocé
pergunta quantos vao sair daqui com a experiéncia dentro da sala de
aula, eu te digo que talvez, no maximo 5. Entdo é muito pouco.
(Conceicao)

Eu digo assim, vocé tinha um perfil ingressante de pessoas que tanto
que, na minha sala, quase 90% nds ja vinhamos do Magistério. Vocé
ja tinha uma vivéncia e, como eu falei, vocé tem a vantagem de
qualificar um trabalho. Hoje, os alunos entram, nunca botou o pé
numa sala de aula e acha que vem fazer o curso de Pedagogia,
porque gosta de trabalhar com crianga. Infelizmente é isso que a
gente ouve. (Lurdes)

Os trechos de depoimentos transcritos revelam que a alteracao do perfil dos
alunos ingressantes, de algum modo, repercute na formagdo oferecida,
principalmente por ndo possuirem vivéncia prévia no magistério. Baseando-nos
nessa constatacao, entendemos que, embora haja nas DCNs (artigo 82, item V) as
orientacdes para a realizacao dos estagios supervisionados de modo a garantir
experiéncia de exercicio profissional tanto em ambientes escolares como em n&o-
escolares, o problema descrito da inexperiéncia dos alunos no magistério indicada

pelos coordenadores e professores nao foi resolvido.

Podemos indicar que uma das razdes para que os cursos de Pedagogia
apresentem dificuldades para a organizagdo dos estagios supervisionados € o fato
de que a grande maioria dos estudantes matriculados na cidade de Sao Paulo
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realiza o curso no periodo noturno?'. Segundo os dados do questionario aplicado
aos alunos que participaram do ENADE 2005, 75% dos discentes declararam
realizar o curso no periodo da noite e 82,2% ja exerciam alguma atividade
remunerada no decorrer do curso (Tabelas 20 e 11, respectivamente). Destacamos
ainda que, dentre aqueles que afirmaram exercer alguma atividade profissional,

cerca de 53% trabalha em tempo integral, ou seja, 40 horas ou mais.

Essa situagao dos estudantes parece ser um problema de dificil solugcao, uma
vez que muitos nao dispdem de tempo suficiente para a realizacdo adequada dos
estagios supervisionados. Alternativas para isso sdo reveladas, porém
aparentemente pouco satisfatorias, como o caso de reservar as férias do trabalho
para a feitura dos estagios, ou ainda a sua realizacdo em horarios fragmentados,
como no caso de alunos que solicitam de seus empregadores permissao para
cumprirem  horarios de trabalho diferenciados para assim poderem,
concomitantemente, desenvolver os estagios. De acordo com relatos de
coordenadores de curso, ha casos de discentes que fazem estagios no periodo das
7:30 as 9:30h na escola, pois as 10h ja necessitam assumir seus postos de trabalho.

Ainda em relagdo aos estagios, outro problema anunciado a respeito de sua
organizacdo foi apresentado em estudo realizado por Gatti e Nunes (2009),
tornando-o0 uma questao ainda mais complexa e de dificil resolucdo. Segundo as

autoras:

O que se verificou na analise dos projetos e ementas dos cursos
analisados, é que nao ha especificacdo clara sobre como sao
realizados, supervisionados e acompanhados. Sobre a validade ou
validacao desses estagios também ndo se encontrou nenhuma
referéncia. Nao estado claros os objetivos, as exigéncias, formas de
validacdo e documentacdo, acompanhamento, convénios com
escolas das redes etc. Essa auséncia nos projetos e ementas pode
sinalizar que, ou sdo considerados totalmente a parte do curriculo, o
que € um problema, na medida em que devem integrar-se com as
disciplinas formativas e com aspectos da educacao e da docéncia,
ou sua realizagdo € considerada como aspecto meramente formal.

(p- 21)

ZA questao da realizagdo dos estagios supervisionados pelos alunos do noturno é mais preocupante
nos cursos de Pedagogia quando comparados aos outros cursos de formacao inicial de professores
como de Matemética, Letras, Fisica, Histéria e Geografia. Nesses Ultimos, existe a possibilidade do
estagio no periodo noturno, no Ensino Fundamental Il e Ensino Médio. Ja para os alunos de
Pedagogia, os estdgios supervisionados para a docéncia na Educacdo Infanti e Ensino
Fundamental — anos iniciais, devem ser feitos nos periodos diurno e vespertino, uma vez que, no
periodo noturno, nao séo oferecidos tais niveis de ensino.
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Deste modo, a questao do cumprimento dos estagios supervisionados pelos
alunos configura-se como um importante aspecto a ser discutido, uma vez que,
embora seja delegado a ele um relevante papel para a formacdo dos alunos em
Pedagogia, observamos dificuldades de naturezas diversas para a sua efetivagao,
desde aquelas derivadas da pouca disponibilidade ou indisponibilidade de tempo
dos alunos para a sua realizagcdo, até mesmo, problemas mais estruturais
relacionados a sua organizagdao e insercao no proprio curriculo dos cursos de
Pedagogia.

Por fim, o cotejamento das analises a respeito do perfil dos alunos dos cursos
de Pedagogia, observados na relacdo entre o contexto da produgcdo de texto e o
contexto da pratica, permite afirmar que, apesar de se admitir nas novas DCNs de
2006 a complexidade da formacdo a ser oferecida, nado identificamos uma
preocupacao clara no documento oficial legal referido quanto ao perfil dos discentes
que atualmente optam pelo curso, o que ja foi descrito nesta pesquisa. Desta forma,
identificamos elementos importantes a respeito da formacao oferecida pelos cursos
de Pedagogia e que revelam possiveis indicacdes sobre a constituicdo das
identidades sociais dos cursos e dos alunos:

» embora seja admitido pelos agentes institucionais dos cursos de Pedagogia
(coordenadores e professores) o interesse por uma formacdo que atenda as
expectativas requeridas nas DCNs no que diz respeito ao dominio da pluralidade
tedrica exigida, observamos que os alunos possuem inumeras dificuldades
relacionadas a formacgao educacional prévia, sendo que tais problemas parecem

nao ter sido considerados no momento da elaboracao destas DCNs.

» Como forma alternativa para melhoria da formagao oferecida aos estudantes,
observamos a inclusdo, nos curriculos, de disciplinas de supléncia
(conhecimentos relativos a Educacéo Bésica) em seus curriculos, o que, de certa

forma, limita ainda mais o tempo destinado a formacéao requerida nas DCNs.

» A maioria dos alunos que opta pelos cursos de Pedagogia atualmente ndo possui
experiéncia docente e nao tem formacdo em magistério (Ensino Médio),
tornando-se, por isso, a consolidacao das atividades praticas no curso ainda mais

necessaria.
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» Os estagios supervisionados, espacgos privilegiados para o exercicio da pratica
profissional dos estudantes de Pedagogia, configuram-se como espacos
insuficientes, uma vez que foram identificados obstaculos para a sua efetiva
realizacdo, tanto devido a falta de tempo disponivel dos alunos quanto as suas
dificuldades de organizacao no préprio curriculo.

1.3. Condicoes objetivas para a formacao dos estudantes de Pedagogia

Neste eixo de analise, propomos o0 exame das condicdes para a formagao dos
estudantes de Pedagogia partindo-se da discussdo sobre alguns elementos
referentes as conjunturas especificas de formagdo dos cursos ofertados pelas
Instituicdbes de Educagcao Superior e que versam, por exemplo, sobre a estrutura
curricular dos cursos e a carga horaria minima exigida para o seu término. Com isso,
pretendemos analisar, de modo comparado, aquilo que €& expresso como as
condigdes requeridas nos documentos oficiais legais e as condi¢cbes vividas e

experienciadas pelos alunos, professores e coordenadores de cursos de Pedagogia.

Quanto a carga horaria minima dos cursos de Licenciatura em Pedagogia,
observamos, pelo artigo 7° das novas DCNs, que, do total de 3.200 horas, 2.800
deveriam voltar-se as atividades formativas como assisténcia a aulas, realizacdo de
seminarios, participacdo na execugao de pesquisas, consultas a bibliotecas e
centros de documentacédo, visitas a instituicdes educacionais e culturais, atividades
praticas de diferentes naturezas, participacdo em grupos cooperativos de estudos.
Outras 300 horas seriam destinadas ao Estagio Supervisionado com prioridade na
Educacgédo Infantil e Ensino Fundamental, anos iniciais. As 100 horas restantes

estariam direcionadas as atividades teorico-praticas.

Como vimos anteriormente, de acordo com as informagdes disponibilizadas
pelas paginas eletronicas das IES, cerca de 65%, ou 30 delas, ofereciam cursos
com tempo minimo de conclusdo de trés anos e outros 28%, de trés anos e meio.
Esses dados, de alguma forma, parecem revelar que a opg¢ao por cursos com
duracdo reduzida apresenta-se como uma escolha de grande parte dos cursos
localizados na cidade de Sao Paulo.

Embora a grande maioria dos cursos tenha duragdo minima entre trés e trés

anos e meio, ao analisarmos os depoimentos dos coordenadores e professores dos
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cursos de Pedagogia quanto a carga horaria minima, verificamos certa insatisfacao.
Tal descontentamento esta relacionado a impossibilidade da organizagdo de uma
matriz curricular que obedeca as 3.200 horas e que compreenda, de modo
adequado, a formacao requerida nas proprias DCNs.

Isso fica evidente ao observamos o depoimento de um dos coordenadores ao
ser questionado a respeito da diferenca entre o curso de Pedagogia feito por ele e o

curso atual.

Eu acho, minha maneira de pensar é assim: na época que eu fiz o
curso era dada énfase as disciplinas que sdo fundamentais, por
exemplo, eu tinha na Pedagogia estrutura e funcionamento do ensino
de primeiro e segundo graus, na época; vocé tinha um semestre de
uma disciplina e outro semestre de outra disciplina, duas coisas que
se completavam; vocé tinha uma carga de psicologia bastante
intensa; eu, por exemplo, tive 6 semestres de psicologia da
educacao, de desenvolvimento, todo aquele movimento, vocé tinha
curriculos e programas, matérias mais técnicas. Hoje eu percebo que
foram acrescentadas matérias que ndo resolvem o problema do
estudante, porque elas tém uma carga horaria muito pequena e uma
diversidade muito grande de matérias. No meu curso de Pedagogia,
por exemplo, vocé tinha metodologias gerais, vocé ndo tinha
metodologia do estudo das ciéncias, da educagéo infantil e eu até, as
vezes, me considero meio burro, porque a minha formacao, no final
das contas, me deu administragdo escolar: 4 anos pra sair
administrador escolar. Hoje o curso foi reduzido pra 3 anos, embora
as 3200 horas, vocé tem uma pulverizacdo de disciplinas que
acabam ngo servindo pra formacg&o real do individuo e também n&o
serve como uma cultura geral que ele depois possa ir buscar uma
formacdo mais especifica. (Argenor)

A partir do relato apresentado e das demais entrevistas realizadas, podemos
identificar algumas das dificuldades de organizacdo do curso, sendo elas de duas
ordens. A primeira esta relacionada a amplitude da formacgéo requerida pelas DCNs.
Embora tenhamos observado que a grande maioria dos cursos oferecidos na cidade
de Sao Paulo, de uma forma ou de outra, esteja direcionada a formagao de docentes
para a Educacdo Infantil e as séries iniciais do Ensino Fundamental, ha uma
preocupacao de parte dos coordenadores em garantir que seus alunos tenham
algumas disciplinas especificas para a formagéo voltada as atividades n&o-docentes.

Tal necessidade de abarcar, em sua matriz curricular, muitas vezes de forma
improvisada, os conhecimentos relacionados a formacao dos pedagogos para as
atividades nao docentes resulta em uma fragmentagdo dos conteludos a serem

abordados e, além disso, impossibilita, de acordo com os depoimentos dos agentes
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institucionais entrevistados, uma formacao aos estudantes que atenda de maneira

adequada aquilo que é requerido pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o

curso de Pedagogia.

Mas néao pode esquecer que o curso hoje forma, ndo o Pedagogo,
forma o professor, porque um curso de 3200 horas, ndo da pra vocé
fazer muita coisa ngo. (Lurdes)

O nosso curso é super diferente, sGo 3 anos e meio, quando a
grande maioria das privadas, esta com 3 anos. Ndo coloco esse
curso em 3 anos, é enrolacdo, é uma questao fisica, mais horas do
que cabe no tempo fisico de 3 anos. (Renata)

Hoje a gente tem que dar conta desses 8 anos em 3, pra formar esse
aluno para diferentes experiéncias de trabalho. Na verdade, o dilema
que a gente vive hoje é assim: a gente sabe que a gente nio ta
formando pra nada. A gente sabe que essa formacgé&o inicial tem sido
com muitas lacunas, a gente vive no dilema de ajudar essas alunas a
terem um progresso mesmo do ponto de vista de compreenséo... as
disciplinas voltadas pra docéncia da Educacdo Infantil e do Ensino
Fundamental, elas ndo sdo suficientes. O alfabetizador, a gente ta
gerando um grande problema, a gente ndo ta formando o
alfabetizador. Tem duas ou trés disciplinas discutindo a questao da
alfabetizagdo, mas a formagdo do alfabetizador exige mais do que
isso. Eu percebo que existe uma insatisfacdo, ndo s6 minha, mas
dos colegas também... a gente fica se questionando que formagéao é
essa. (Sofia)

A outra dificuldade identificada em relagdo a exigéncia de uma carga horaria

minima de 3.200 horas refere-se a concorréncia existente entre as diferentes

Instituicbes de Educacado Superior privadas em busca de alunos. Embora saibam

que as 3.200 horas apenas se apresentam como carga horaria minima, podendo ser

estendidas de acordo com os interesses das proprias instituicoes formadoras, alguns

coordenadores declararam dificuldades para a proposicdo de cursos com maior

duracao devido as questdes relativas a concorréncia com as demais IES. Seguem

alguns depoimentos que ilustram tal afirmacgéao.

Se vocé abrir uma instituicdo particular e colocar um curso de
Pedagogia em 4 anos, vocé vai morrer de fome que é a concorréncia
do mercado. (Argenor)

A carga horaria € muito pequena e vocé ndo pode estender o teu
curso, porque tem o mercado. (Lurdes)

Na verdade a gente condensou em 3 anos, mas nosso curso tem
aula de sabado, porque ndo deu pra fazer em 3 anos sem ter aula de
sabado, nisso a gente ta perdendo aluno, porque tem as faculdades
ai que estdo formando em 3 anos sem a aula de sabado e tem que
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cumprir 3200, contando com o estagio e tudo e ndo da pra cumprir.
(Méarcia)

Um efeito importante identificado sobre a organizagdo curricular dos cursos
de Pedagogia apés as DCNs de 2006, sobretudo com o estabelecimento da carga
horaria minima de 3.200 horas, refere-se as opg¢des curriculares propostas pelas
Instituicbes de Educagdo Superior pesquisadas. A partir dos relatos dos
entrevistados, observamos uma tendéncia curricular predominante que corresponde
ao predominio de disciplinas de metodologias e praticas de ensino e a reducao
ampla das disciplinas voltadas aos fundamentos da educacdo (Psicologia,
Sociologia, Histéria, Filosofia, etc).

Embora, no relatério do Parecer CNE/CP 5/2005 sobre as DCNs do curso de
Pedagogia, esteja indicado que os cursos devam oferecer aos alunos formacéo para
o “exercicio integrado e indissociavel da docéncia, da gestdo dos processos
educativos escolares e nao-escolares, da producdo e difusdo do conhecimento
cientifico e tecnolégico do campo educacional” (p. 10), o que parece ocorrer, no
interior dos cursos de Pedagogia das instituicdes privadas localizadas na cidade de
Sao Paulo, € um movimento de delimitacdo do curso a formagédo para a docéncia
para a Educacéo Infantil e para os anos iniciais do Ensino Fundamental, de modo a
privilegiar a formagdo pratica em detrimento dos conhecimentos que a

fundamentam.

Por meio de alguns depoimentos dos coordenadores e professores a respeito
das delimitagcdes dos cursos de Pedagogia, verificamos criticas sobre a diminuicao
das disciplinas de fundamentos teoricos da educacdo, sobretudo devido a carga
horaria minima instituida aos cursos atualmente. Cabe ressaltar que tais criticas

relacionam-se essencialmente a impossibilidade de um adequado equilibrio na

organizacao curricular que contemple tanto os fundamentos quanto as praticas.

Neste sentido, ndo parece haver questionamentos quanto a inclusdo de
disciplinas especificas de metodologias e ou praticas de ensino na matriz curricular
dos cursos; no entanto, foram apresentados questionamentos sobre os resultados
desta nova organizacao, derivada, sobretudo, das novas orientacoes estabelecidas
pelas DCNs do curso.

A seguir, apresentamos trecho de um depoimento que revela tal preocupacao.
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Hoje eu acredito que um curso mais voltado para as questées mais
praticas do dia-a-dia da sala de aula, fica interessante. Isso nds
pagamos um prego, porque abrimos mao dessas disciplinas que sdo
de base que seria a sociologia, filosofia, as didaticas. Em detrimento
disso, acabamos colocando as praticas. O ideal seria que
pudéssemos ter as duas coisas: tanto os fundamentos, a parte de
base de formagdo mesmo do educador, quanto as questoes praticas,
se pudesse juntar. Pela durag&o do curso, que a maior parte hoje sao
3 anos, 6 semestres, fica complicado colocar todo esse curriculo,
mas eu acho que o ideal seria que a gente pudesse juntar a pratica
com os fundamentos que considero as bases de formacdo do
educador: histéria, filosofia, sociologia. {(...)

(...) Mas ndo tem como vocé ensinar, se vocé tem uma pessoa com
0s dominios dos fundamentos, vocé consegue uma pratica
fundamentada. (Lidia)

Com isso, entendemos que o questionamento a respeito da diminuicao de
espaco no curriculo para os conhecimentos voltados aos fundamentos da educagao
€ relevante e apresenta-se como um entrave para a organizagdo de cursos de
Pedagogia adequados as finalidades requeridas nas proprias DCNs, cujas
expectativas formativas vao além do preparo para a docéncia na Educacao Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Deste modo, registramos a preocupagao
quanto a necessidade de uma revisdo das diretrizes no sentido de adequa-las, de
forma a garantir uma melhor organizagéo curricular dos cursos, sobretudo devido as
dificuldades de estes abarcarem todas as finalidades formativas prescritas nas
DCNs, no espaco de tempo minimo estabelecido.

Apenas para efeito de comparacao, apresentamos a seguir a Tabela 33, com
a exposicao das cargas horarias minimas dos cursos de graduacao de Bacharelado,
modalidade presencial, de acordo com Parecer CNE/CES - n® 8/2007. Notamos que,
embora o curso de Pedagogia constitua-se de um amplo conjunto de finalidades
formativas, a carga horaria minima estabelecida ao curso é inferior a muitos dos
cursos de graduacado oferecidos no Brasil, dentre eles Zootecnia, Medicina

Veterinaria, Psicologia, Direito, Medicina.
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Tabela 33 — Carga horaria minima dos cursos de graduacao, bacharelados, na
modalidade presencial — Parecer CNE/CES - n2 8/2007

Curso CHM
Medicina 7.200
Medicina Veterinaria 4.000
Odontologia 4.000
Psicologia 4.000
Direito 3.700
Agronomia, Arquitetura e Urbanismo, Engenharia Agricola, Engenharia de 3.600

Pesca, Engenharia florestal, Engenharias, Geologia, Zootecnia

Administragao, Ciéncias Contabeis, Ciéncias Econémicas, Computagao e 3.000
informatica, Estatistica, Meteorologia, Oceanografia, Servico Social, Sistema
de Informacéo

Cinema e Audiovisual, Comunicacao Social 2.700

Arquivologia, Artes visuais, Biblioteconomia, Ciéncias Sociais, Danga, Design,  2.400
Economia doméstica, Filosofia, Fisica, Geografia, Histéria, Letras,

Matematica, Museologia, Musica, Quimica, Secretariado executivo, Teatro,

Turismo.

Cabe, portanto, tecer algumas consideracdes a respeito dos impactos das (in)
definicbes sobre as finalidades dos cursos de Pedagogia, reveladas nos diferentes
documentos oficiais que orientam o curso — DCNs de Pedagogia e o instrumento de
Avaliacdo de Reconhecimento de Curso de Pedagogia. A partir das analises
realizadas neste trabalho, ndo parece oportuna a proposi¢cdo de novas adequacdes
as DCNs do curso, nem tampouco legislar por meio dos instrumentos de avaliacao.
Fica notoria a necessidade de uma decisdo mais clara quanto ao lécus de formacgéao
dos professores para a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental — anos iniciais, e
com isso também a definicdo do papel dos cursos de Pedagogia e dos proprios
pedagogos.

A partir do que foi apresentado sobre o eixo de anadlise “condi¢cdes objetivas
para a formacdo dos estudantes de Pedagogia”’, podemos identificar certas
caracteristicas identitarias relacionadas a formacado oferecida nos cursos de
Pedagogia, utilizando as informacdes inerentes tanto ao contexto da producéo de
texto quanto ao contexto da pratica.

» Cursos com carga horaria muito préxima ou igual a minima estabelecida pelas
DCNs de 2006;
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» as justificativas dos depoentes para a organizacdo de cursos de Pedagogia
obedecendo a carga horaria minima se devem, sobretudo, a necessidade de

adequacao as demandas de mercado;

» ha uma clara preocupacdo, por parte dos coordenadores e professores
entrevistados, quanto a impossibilidade do oferecimento de cursos de Pedagogia
que contemplem as diferentes finalidades formativas requeridas nas DCNs;

» ha uma opcdo, da maioria das instituicdbes pesquisadas, de organizar seus
curriculos para a formacdo de docentes para a Educacado Infantil e as séries
iniciais do Ensino Fundamental, sendo que tal op¢édo estd amparada legalmente
tanto pelas DCNs, quando pela LDB;

» cursos com matriz curricular que privilegia as metodologias e praticas de ensino

em detrimento dos conteudos denominados de fundamentos da educacéao;

» dificuldade de adequacao coerente entre as disciplinas praticas e tedricas devido
ao numero limitado de horas para a organizagéo do curso.

2. As identidades sociais dos cursos de Pedagogia e de seus alunos
conferidas pela pesquisa

Algumas caracteristicas das identidades sociais dos cursos de Pedagogia
podem ser reveladas quando as examinamos do ponto de vista dos trés eixos
selecionados. Empregando a abordagem dos ciclos de politicas de Ball et al (1992),
especificamente o contexto da producao de texto e o contexto da pratica, foi possivel
identificar tensGes e congruéncias relacionadas aos elementos constitutivos e
constituintes das diferentes identidades sociais relacionadas aos cursos e aos seus
alunos. Para isso, procurou-se garantir a congregacao das andlises dos diferentes
contextos a partir de duas perspectivas distintas, porém complementares e
relacionais: a interna a cada um dos contextos e outra gerada na relagao entre os

contextos da producgéo de texto e o contexto da pratica.

No primeiro contexto, discursos e posicoes de diferentes segmentos sociais
sao legitimados integralmente ou parcialmente pelos mecanismos de normatizacao,
agregando-se, muitas vezes, definicbes e pressupostos contraditérios/ ambiguos.
Por outro lado, no contexto da pratica manifestam-se elementos relativos aquilo que

foi vivenciado/experienciado pelos coordenadores, professores e alunos dos de
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Pedagogia, considerando, no entanto, a sua relagcdo com documentos oficiais legais
construidos no contexto da producao de texto.

A partir da proposta de andlise sugerida, foi possivel identificarmos alguns
dos elementos considerados, neste estudo, como fundamentais para a compreensao
das identidades sociais atribuidas e reivindicadas pelos diferentes atores sociais e
institucionais aos cursos de Licenciatura em Pedagogia. Observamos, nos dois
contextos anunciados, provaveis formagdes identitarias relacionadas aos alunos e
aos cursos de graduacao em Pedagogia oferecidos pelas IES privadas da cidade de
Sao Paulo, expondo-as a seguir.

Empregando a analise feita no capitulo Il deste estudo sobre as finalidades
formativas do curso, podemos evidenciar o carater voluvel e inconstante das
definicbes propostas e requeridas nos diferentes documentos oficiais que
regulamentaram ou regulamentam os cursos de Pedagogia no Brasil desde seu
surgimento em 1939. Tal traco pode nos ajudar a explicar o que chamamos neste
estudo de “ldentidade Fluida” dos cursos de Pedagogia, pois observamos, ao
longo de sua histéria no Brasil, inUmeras tentativas, muitas vezes mal sucedidas, de
delimitacdo e ampliacdo de suas destinagdes. Apesar do exercicio do magistério se
configurar como atividade profissional fundamental, perpassando toda a sua
existéncia, os cursos em questdo constantemente sofreram alteragdes quanto aos
niveis de ensino nos quais os pedagogos estavam autorizados a atuar. Além disso,
as demais fungdes conferidas (funcdes nao-docentes) aos cursos também
frequentemente foram ampliadas ou restringidas, a depender das mudancas legais
realizadas no periodo.

Atualmente, embora tenhamos verificado, pelas DCNs do curso de 2006, a
descricdo de um vasto conjunto de finalidades formativas, destacamos que a
formacao oferecida nas IES privadas paulistanas, ao buscarem alternativas para a
adequacao de seus curriculos ao estabelecido no documento referido, acaba, muitas
vezes, ofertando aos seus discentes uma formacéao inconclusa e “pulverizada”, com

pouca profundidade tedrica e pratica.

Outra identidade identificada neste estudo refere-se mais especificamente aos
alunos dos cursos em questao. Por meio do eixo de andlise deste trabalho “Perfil
dos alunos (ingressos e egressos)”, podemos revelar também a identidade
denominada pela presente pesquisa de “ldentidade Sobrepujada”. Tal
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compreensao deriva da discussao feita sobre as caracteristicas socioeconémicas e
culturais dos alunos, sendo, de modo geral, pouco favoravel a realizacéo efetiva dos
cursos por parte dos discentes. Como observado no capitulo Ill desta pesquisa, a
procura pelo curso de Pedagogia é feita, em sua maioria, por alunos que, muitas
vezes, sdo oriundos de familias com baixa escolaridade, com rendimento mensal
inferior a 10 salarios minimos e com uma formacdo da educacdo basica

insatisfatoéria.

Essas caracteristicas, no entanto, relevam uma dupla orientacdo sobre a
formacao a ser oferecida nos cursos de Pedagogia. Por um lado, podemos
apresentar argumentos dos coordenadores e professores que, de certa maneira,
justificam a precariedade da formacao ofertada devido ao baixo nivel econémico,
social e cultural dos seus estudantes. Por outro lado, foi possivel notar também que
o curso de Pedagogia se constitui como uma possibilidade de ascensao dos
discentes em todos os niveis, ja que, para muitas das familias desses estudantes,

esses sao 0s primeiros a realizar um curso de graduagéao, nivel superior.

Ressaltamos ainda, pela andlise feita sobre o perfil dos estudantes dos cursos
de Pedagogia, que os documentos legais que o regem desconsideram, de certa
forma, as caracteristicas dos discentes que optam pela Pedagogia, conforme
indicado no capitulo Il e IV deste trabalho. Ao mesmo tempo em que as DCNs/2006
admitem a complexidade e a pluralidade de conhecimentos teéricos e praticos a
serem trabalhados com os alunos de Pedagogia, considerando que sua
consolidacdo se dara no exercicio da atividade profissional, ndo observamos no
material referido nenhuma indicacdo mais pontual que exprima atengdo as

caracteristicas especificas dos alunos que procuram os cursos de Pedagogia.

Por fim, o terceiro eixo de andlise do presente trabalho — Condigbes objetivas
para a formacao do pedagogo — permitiu a identificacdo do que foi denominado de
“ldentidade Quimérica”. A escolha do termo se justifica na medida em que
podemos observar as diversas lacunas apontadas na formagao oferecida nos cursos
de Pedagogia atualmente, sobretudo devido aos questionamentos a respeito da
inexequibilidade da proposta requerida nas Diretrizes Curriculares Nacionais.

Pelo estudo proposto, foi possivel verificar que a grande maioria dos cursos
estudados possui carga horaria muito préxima a minima estabelecida pelas DCNs

de 2006. As condicoes de mercado expostas as IES constituem, segundo os
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agentes institucionais entrevistados, sérios entraves para a elevacao da carga
horaria dos cursos, sendo por esse motivo descartada como alternativa para a

melhoria da formacéao ofertada pelos cursos.

Além disso, podemos notar também que mesmo 0s cursos com matrizes
curriculares focadas na formacao para o magistério na Educacgéo Infantil € no Ensino
Fundamental — anos iniciais vivenciam problemas derivados do estabelecimento da
carga horaria minima do curso de 3.200 horas. A finalidade de formar docentes para
os dois niveis acima mencionados, ou seja, para trabalho com criancas de 0 a 10
anos de idade, pode ser considerado extensivo e ambicioso, uma vez que o preparo
para a atuagdo docente em cada uma de suas etapas de desenvolvimento
educacional da crianga requer conhecimentos muito especificos. Certamente, nao
sao necessariamente 0s mesmos saberes empregados para a atuagdo como
docentes em escolas de Educacao Infantil de atendimento de criancas de 0 a 3
anos, quando comparada a formacédo para o exercicio do magistério nas séries

iniciais do Ensino Fundamental.

Acrescentamos ainda o fato de que as DCNs de 2006, ao requererem para Si
amplas atribuicdes e destinacdes dentro do modelo sugerido, inclusive da formacéao
para o magistério da Educacdo Infantil e anos iniciais de Ensino Fundamental,
desconsideraram que houve nos ultimos dez anos uma redugdo expressiva do
namero de discentes no curso com formacao e experiéncia docente, provavelmente
advinda dos quase extintos cursos Normais de nivel médio. Tal mudanga no perfil
dos discentes, de acordo com a maioria dos coordenadores e professores de curso
entrevistados, configura-se também como um fator relevante na preparacéao ofertada

pelos referidos cursos de graduacéao.

Diante disso, podemos considerar que, embora as DCNs de Pedagogia se
constituam como um documento relevante e legitimo para a organizacdo desses
cursos faz-se necessaria uma discusséao aprofundada nao apenas das finalidades e
destinacdes do curso, mas também de uma revisao das possibilidades de execucao
por parte dos cursos oferecidos pelas Instituicoes de Educacéao Superior privadas do
projeto instituido pelo referido documento.
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CONSIDERAGCOES FINAIS



Consideracoes Finais

Na presente pesquisa, propusemos analisar os processos de constituicdo das
identidades sociais dos cursos de Pedagogia e de seus alunos, notadamente apés o
estabelecimento das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso, de 2006.
Tomamos como referéncia a abordagem do ciclo de politicas de Ball ef al (1992) e
procuramos focar a analise na identidade social (Dubar 2005 e 2009) que o curso de
Pedagogia revela nesses ciclos.

Tal perspectiva de estudo nos permitiu a identificagdo de tensdes, conflitos e
congruéncias observados na relacao entre a formagédo do discurso da politica e a
atuacao pratica dos profissionais que sao orientadas pelos documentos oficiais.
Direcionamos nosso exame em dois diferentes contextos: o primeiro é o contexto da
producgéo do texto, por considera-lo o I6cus em que sédo elaborados e legitimados os
discursos oficiais; o segundo é o contexto da pratica, uma vez que nele séo

manifestadas as vivéncias e experiéncias a respeito do discurso politico instituido.

Para a analise no contexto da producdo de texto, definimos que os
documentos oficiais de orientacdo dos cursos de Pedagogia desde seu surgimento
em 1939 seriam os materiais destacados, enquanto que os depoimentos de
professores, coordenadores e alunos, além do material de divulgacdo dos cursos
disponiveis nas paginas eletrébnicas das IES, seriam utilizados na andlise no
contexto da pratica.

Com isso, foi possivel verificar, assim como descrito no capitulo Il desta
pesquisa, que as indefinicdes quanto a formacao de professores para o atendimento
de criangas nos anos iniciais de escolarizacdo sao historicamente observadas e
remontam ao século XIX. Embora tenha se verificado a consolidacao das escolas
normais — secundarias até a primeira metade da década de 1990 como /locus
privilegiado de formacdo para os professores dos anos iniciais, tal opcao foi
frequentemente questionada, sendo atualmente um curso quase extinto e
substituido, em grande medida, pela formacdao em cursos de graduacdo em
Pedagogia.
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Pelas analises feitas neste estudo, podemos afirmar que os cursos de
Pedagogia, no seu surgimento em 1939, possuiam func¢des diferentes daquelas
prescritas pelas novas DCNs do curso estabelecidas em 2006 pelo CNE, ocorrendo
notadamente uma ampliacdo de suas destinacbes. Tais cursos eram dirigidos a
formacao de professores para o magistério nos cursos normal, secundario e também

dos chamados “Técnicos de Educagao”, enquanto atualmente esta direcionado a

formacdo de professores para exercer fungcdes de magistério na
Educacédo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos
cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacéao
Profissional na area de servigcos e apoio escolar e em outras areas
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos. (Artigo 42,
DCNs de Pedagogia, Licenciatura)

Apesar de ser compreensiva a ocorréncia de mudangas nas destinacées dos
cursos de Pedagogia, uma vez que, neste periodo (1939 a 2006), inumeras foram as
transformacdes na sociedade brasileira, sobretudo no campo educacional, ficou
evidente, pela analise dos diversos documentos oficiais legais sobre 0s cursos no
Brasil, que muitos dos problemas relativos as indefinicdes ou as frageis definicdes
das suas finalidades conduziram a diferentes conflitos ainda hoje ndao solucionados
na sua integralidade.

Como decorréncia de tais problemas, podemos destacar a descontinuidade
dos processos de formacao de professores para a escolarizacao basica, provocando
a nao consolidacao de padrdes consistentes de formacao. Além disso, embora tenha
havido enorme esforco por parte das novas DCNs para a definicdo das finalidades
do curso de Pedagogia, notadamente ao assegurar a eles um amplo conjunto de
destinacdes, assim como descrito nos artigos 2° e 49, elas acabaram por possibilitar
o oferecimento, por parte das IES, de cursos cuja formacao ofertada seja muito
distinta: ou abarcando de modo muito superficial as multiplas finalidades formativas,
a partir de uma organizacdo curricular excessivamente pulverizada, sem um
aprofundamento adequado, ou ainda oferecendo cursos voltados exclusivamente a
preparacdo de professores para a Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental, embora com pouca énfase nas bases tedricas relativas aos

fundamentos da educacgao e com insuficiéncia na formacao pratica.

Outro aspecto relevante para a discussao sobre a formacao oferecida nos
cursos de Pedagogia diz respeito ao perfil dos alunos atualmente matriculados.
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Destacamos nesta pesquisa que ha um entendimento consensual entre professores,
coordenadores e alunos em relagdo as principais caracteristicas socioeconémicas e
culturais dos discentes, de modo geral estudantes de familias com baixo poder
aquisitivo, que trabalham e estudam no periodo noturno, filhos de pais e maes com
baixa escolaridade. Além disso, foram recorrentes os relatos que anunciavam
dificuldades de leitura e escrita provenientes da precaria formacdo na educacéo

béasica dos discentes.

Diante de tantos obstaculos e dificuldades dos estudantes de Pedagogia,
cabe ressaltar a existéncia de depoimentos de coordenadores e professores
afirmando que, mesmo com as condi¢cdes adversas para a realizagdo do curso,
muitos dos seus alunos esforcam-se para a obtencao do diploma de nivel superior,
uma vez que ele constitui um sonho ndo s6 pessoal, mas de toda a familia,
representando uma possibilidade de ascensao social, econémica e cultural. Porém,
ao mesmo tempo foram registrados relatos de coordenadores e professores, no
sentido de justificar a insatisfatéria formacao oferecida nos cursos de Pedagogia,
devido as caracteristicas anunciadas dos discentes.

Com isso, torna-se oportuno salientar, ainda em relacao ao perfil dos alunos,
que as novas DCNs de Pedagogia parecem nao ter considerado de modo efetivo o
perfil dos ingressantes no curso, o que acaba por ocasionar um distanciamento
excessivo entre aquilo que foi requerido como perfil do egresso e aquilo que esta
dentro das possibilidades formativas dos cursos oferecidos pelas IES. Desse modo,
ao nao considerar tais caracteristicas dos discentes e ndo garantir a inclusdo de
acOes compensatoérias nos cursos, a exemplo das disciplinas de supléncia na matriz
curricular dos cursos, as DCNs acirraram os conflitos e tornam as expectativas
formais atribuidas pelo documento referido ainda mais dificeis de serem cumpridas
pelas Instituicdes de Educagéao Superior privadas que oferecem o curso em questao.

Em relacdo as condi¢cdes objetivas para o desenvolvimento do curso, ao
relacionarmos aquilo que esta prescrito nos documentos oficiais orientadores da
organizacao dos cursos e o0 que ocorre no cotidiano das IES, por meio dos
depoimentos de professores e coordenadores, podemos afirmar que existem sérios
problemas para a adequada formagéao requerida.

O primeiro deles refere-se ao fato de que, embora seja demasiadamente

ampla a formacao pretendida pelas DCNs, a carga horaria minima estabelecida foi
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de apenas 3.200 horas, sendo considerada por muitos entrevistados como
insatisfatoria. A organizacéo de cursos com carga horaria superior a minima nao foi
considerada como uma alternativa plausivel para os coordenadores, uma vez que,
por serem instituicbes privadas, sdo obrigadas, de uma forma ou de outra, a se
adequarem as demandas de mercado.

Associado a insuficiéncia de carga horaria, foi destacado também por grande
parte coordenadores e professores entrevistados que, devido a exigéncia do foco do
curso na formacéo para a Educacao Infantil e Ensino Fundamental — anos iniciais
pelo MEC, tanto por meio do Instrumento de Avaliagdo de Reconhecimento de
Curso de Pedagogia quanto pelas visitas in loco dos avaliadores externos, 0s cursos
atualmente caminham em direcdo a uma formacdo que tende a privilegiar as
metodologias e praticas de ensino em detrimento dos conhecimentos de
fundamentos da educacéo.

Sendo assim, segundo os depoentes, tal caracteristica diferencia esta
formacgédo daquela tida por eles, uma vez que atualmente os cursos cada vez mais
se voltam para a preparagao do professor e menos para a formacao do educador,
este ultimo entendido como aquele que estda capacitado ndo apenas para as
atividades em sala de aula, mas também para as demais atividades do pedagogo
previstas nas DCNs/2006.

A partir da identificacdo dos conflitos e congruéncias observados nos e entre
os diferentes contextos analisados, foi possivel o reconhecimento de configuracdes
identitarias a respeito dos cursos e dos alunos, considerando as identidades
reivindicadas e atribuidas, observadas por meio das diferentes fontes de informacao
da pesquisa. Os dados analisados a partir dos eixos “Finalidades formativas do
curso”, “Perfil dos alunos” e “Condigcdes objetivas para a formacao dos estudantes
em Pedagogia” permitiram identificar trés configuragdes identitarias relacionadas aos
cursos e aos alunos de Pedagogia, que denominamos: “ldentidade Fluida”,

“Ildentidade Sobrepujada” e “ldentidade Quimérica”, apresentadas no capitulo IV.

Em relagdo a configuragdo identitdria denominada “ldentidade Fluida”,
ressaltamos que, embora ela ndo se mostre como exclusiva do momento atual do
curso de Pedagogia, de certa forma ela foi reforcada pelas DCNs/2006, uma vez que
houve uma ampliacdo das destinacdes prescritas ao curso, acompanhada de uma

fragil orientagéao de suas finalidades formativas.
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Essa fragil orientacédo das finalidades formativas permitiu que as destinagcdes
denominadas neste estudo de nao-docentes acabassem perdendo espaco na
organizacao curricular dos cursos, mesmo que estejam presentes nas DCNs de
Pedagogia. Mais sério o problema se torna quando o préprio Instrumento de
Avaliacdo de Reconhecimento de Curso de Pedagogia, do MEC, restringe a
destinacdao da Pedagogia, ou mesmo procura modificar seu curriculo do curso
destinando-o a formagéao do professor, em mais um exemplo de implementacao de
politicas pelas vias da avaliagdo (Teixeira de Freitas, 2007). Tais medidas tém criado
conflitos e contribuido pouco para a melhoria da formacdo do professor ou do
pedagogo. Na pratica, temerosas da avaliacdo, muitas IES fazem uma adaptacao,
um redirecionamento do curso de Pedagogia, nos limites que lhe permite a lei, isto &,
adaptam-se as avaliacdes e modificam o curriculo a fim de garantir a certificacdo de

seus alunos

Por outro lado, a preparacao para a docéncia na Educacao Infantil e Ensino
Fundamental — anos iniciais, apesar de apresentar-se como o principal eixo de
formacgdo, assim como observado na maioria dos cursos pesquisados, por sua vez
também abrange uma ampla preparacao que envolve conhecimentos relativos a
atuacao docente com criancas entre 0 e 10 anos de idade. Tal afirmacao leva-nos a
concluir que, mesmo nos cursos que possuem destinacdo delimitada a formacéao
para o magistério na Educacdo Infantil e Ensino Fundamental — anos iniciais, a
preparacao ofertada é insatisfatéria ao considerarmos as orientacoes estabelecidas
pelos documentos legais oficiais.

Com isso, podemos afirmar, a partir da analise da “ldentidade Fluida” do
curso de Pedagogia, que ha imediata necessidade de uma definicdo mais clara
sobre a responsabilidade pela formacao inicial de docentes para os primeiros niveis
da Educacao Basica e dos demais profissionais da educacdo. Procuramos mostrar
gue a opg¢ao atualmente exposta nas DCNs n&o solucionou de forma satisfatoria os
entraves relacionados a nao consolidacdo de padrdes consistentes de formacao
inicial.

A “ldentidade Sobrepujada” revela, a partir da analise, principalmente, do eixo
“Perfil dos alunos”, caracteristicas essenciais dos cursos e de seus alunos.
Primeiramente, podemos declarar, mesmo diante das diversas dificuldades e

obstaculos vividos pelos estudantes para a realizacdo do curso, que ele se
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apresenta como uma oportunidade possivel de ascensao nao apenas econdmica,
mas social e cultural. Tal constatagdo atribui aos cursos de Pedagogia uma
importancia ainda mais relevante do ponto de vista social, por configurar-se como

um meio para a melhoria das condi¢des de vida da populagdo menos favorecida.

Além disso, observamos também que, embora haja concordancia quanto ao
perfil destacado dos alunos por parte dos coordenadores, professores e discentes
participantes da pesquisa, as DCNs acabaram por desconsiderar o perfil dos
ingressantes desses cursos, aumentando ainda mais o fosso existente entre aquilo
que estd requerido a formagdo nos documentos legais oficiais e aquilo que é

vivenciado e experienciado pelos alunos, coordenadores e professores.

Quanto a terceira identidade proposta na pesquisa — “ldentidade Quimérica” —
ela apresenta aspectos importantes para a discussdo das dificuldades para o
cumprimento das orientacdes estabelecidas pelas DCNs de Pedagogia pelos cursos
oferecidos por Instituicbes de Educacao Superior privadas, o que as torna ficticias e

ilusérias do ponto de vista de sua exequibilidade.

Foram identificados aspectos de diferentes naturezas que impedem a
organizacao de cursos de acordo com o requerido pelo documento mencionado. A
carga horaria minima estabelecida de 3.200 horas apresentou-se como um
obstaculo para o oferecimento de uma formacao adequada, na opinido de grande
parte dos coordenadores e professores de curso, mesmo considerando apenas a

formacao com énfase no magistério de El e EF, anos iniciais.

Pela analise, foi possivel perceber também que a sobreposicao de funcbes da
Pedagogia com as especializagdes lato sensu, conforme estabelecido no artigo 64
da LDB/1996, produz obstaculos ainda maiores para o cumprimento dos objetivos
expostos nas DCNs do curso, uma vez que as matrizes curriculares propostas pelas
IES partem, muitas vezes, do pressuposto de que os conhecimentos ndo abordados
nos cursos de graduagdao em Pedagogia sejam oferecidos na pds-graduacao. Sendo
assim, os documentos oficiais que orientam o curso de Pedagogia admitem e

acabam por legitimar a incompletude da propria preparacao por eles requerida.

Além disso, as mudancas feitas nas politicas de formagdo de professores,
como a quase extingdo dos cursos Normais de nivel médio e a elevada queda no

namero de cursos de graduacdo Normais Superiores, corroboram ainda mais 0s
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impasses quanto as possibilidades da preparacao nos cursos de Pedagogia para o
exercicio do magistério para criancas de 0 a 10 anos.

Por meio das andlises feitas, nossa pesquisa aponta para a necessidade de
mudancas substanciais nas politicas publicas voltadas a formacao inicial oferecida
nos cursos de Pedagogia, pois os encaminhamentos observados até a presente
data sobre a organizacdo dos cursos e da formagdo ofertada mostraram-se
insatisfatorios. Sugere-se, entdo, que sejam mais bem definidas as finalidades e
destinagdes dos cursos de Pedagogia de modo a fortalecer os espacos de atuacéo
do pedagogo, sejam eles de docéncia na El e no EF — anos iniciais, ou de atuacao
pedagdgica nos demais ambitos da educacgédo, denominados aqui de funcao nao-
docente, permitindo a geracao de politicas publicas mais consistentes e coesas para
a formacéao de professores, sobretudo para os anos iniciais de escolarizagao.

Deste modo, este estudo, ao discutir sobre as diferentes identidades
propostas, buscou apresentar possiveis contribuicbes para o exame da formacao
oferecida nos cursos de Pedagogia para o exercicio da docéncia nas séries iniciais
do Ensino Fundamental e na Educacdo Infantil e para as demais atividades
profissionais requeridas aos pedagogos. Procuramos, deste modo, evidenciar que,
por considerarmos a escolarizacdo das criancas até os 10 anos de idade de extrema
importancia para o seu desenvolvimento em seus diferentes aspectos, € necessaria
aos seus professores uma preparacao sélida nao somente do ponto de vista pratico,
mas também teodrico, e, portanto, ndo podemos correr o risco de continuarmos com
solugdes que, de alguma forma, acabam por aligeirar ainda mais a formacao

ofertada nos cursos de graduacdo em Pedagogia.

Perspectivas de pesquisa — tracando uma trajetoria futura de estudos

Julgamos que esta pesquisa apresenta informacdes relevantes a respeito dos
cursos e dos alunos de Pedagogia, as quais, de alguma forma, oferecem indicios
para o desenvolvimento de estudos cujo objetivo central seja discutir os efeitos e
resultados das politicas publicas direcionadas a formacao oferecida pelos cursos em
questdo. A andlise a partir da abordagem do ciclo de politicas nos impulsiona agora
para o estudo do contexto de resultados e de estratégia politica. Nos estudos do

contexto de resultados, teremos que avancar para andlise das configuracdes

174



identitarias que as politicas de formacao tém infringido aos alunos destes cursos.
Neste estudo, pretendemos analisar a existéncia de estigmas relacionados aos
cursos e aos seus alunos. Sao pesquisas que apenas iniciamos e que, num primeiro
momento, pretendiamos incluir neste estudo, mas, ao nos aproximarmos dessas
analises, verificamos que teriamos que ampliar o processo de coleta de dados,
perspectiva que nos anima, a tracar metas futuras e nos oferece desde ja uma
trajetoria de pesquisa a desenvolver.

Quando iniciamos o estudo dos contextos de resultados e efeitos,
aproximamo-nos do conceito de Estigma desenvolvido por Goffman (2008) em seu
livro Estigma: notas sobre a manipulacdo da ldentidade Deteriorada, com primeira
edicao publicada no ano de 1963. Esse conceito permite compreender 0s possiveis
efeitos das politicas dirigidas ao curso de Pedagogia, considerando a interrelacéao
entre aquilo que esta prescrito nos documentos oficiais orientadores dos cursos e
aquilo que é vivenciado e experienciado pelos coordenadores, professores e alunos.

Goffman (2008) apresenta o significado do termo em momentos histéricos
distintos. O primeiro, derivado dos gregos, designava sinais corporais que
manifestavam ou tinham a intencao de revelar (descobrir) algo de extraordinario ou
ordinario. Como exemplo, cita as marcas ou sinais corporais em escravos €
criminosos feitos especificamente com o intuito de identifica-los como tais. Ja na era
Crista, o autor afirma que houve um acréscimo ao significado do termo, sendo
também entendido como sinais corporais de graga divina ou de disturbios fisicos.
Por fim, declara que, desde a era Crista até os dias de hoje, o termo Estigma néo
passou por grandes mudancas no seu sentido, embora tenha observado que ele
seja utilizado mais frequentemente para a identificacdo de um desvalimento e menos
para manifestar uma marca corporal.

Na sociedade, podemos afirmar que, a todo tempo, estamos em contato com
outros sujeitos e de alguma forma criamos expectativas, classificamo-los e
concedemos atributos possiveis, presumindo assim identidades sociais a esses
individuos. Ao conhecer uma pessoa, por exemplo, observando seu modo de vestir
e falar, temos as primeiras impressdes a respeito dela e com isso também ja
tracamos nossas primeiras expectativas em relacao a ela.

No entanto, mesmo que muitas de nossas expectativas sobre o outro sejam
atendidas, algumas delas podem nao ser. Segundo Goffman (2008), quando

imputamos ao individuo caracteristicas e/ou atributos em potencial, temos o que ele
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chama de identidade social virtual. Podemos definir que essa identidade é gerada
por meio das expectativas criadas em relacdo ao outro sobre como ele deveria ser e
nao necessariamente sobre como ele de fato €, ou seja, € “uma imputacao feita por
um retrospecto em potencial”’, ou ainda pode ser considerada como “expectativas
normativas” (p. 12).

Quando nos dirigimos a um médico em seu consultério, esperamos que ele
esteja vestido de branco e com roupas limpas e que em seu consultério haja um
conjunto de livros da éarea de conhecimento de sua atuacdo. No entanto, ao
entrarmos em uma oficina de automdveis, ndo estranhariamos que o atendimento
fosse feito por uma pessoa com a roupa € as maos sujas de graxa. Isso se deve, em
certa medida, ao fato de que, nas duas profissbes mencionadas, exista um rol de
caracteristicas que sao previstas para cada uma delas. Tais caracteristicas podem
enunciar tracos da identidade social virtual dos profissionais citados.

Por outro lado, o autor afirma também a existéncia do que ele denomina de
identidade social real, definida como aquela que é derivada das categorias e
atributos que o sujeito prova possuir (p. 12). Sendo assim, entendemos que a
identidade social real € condicionada por aquilo que é vivido e que se transforma em
experiéncia do sujeito.

De acordo com Goffman, quando ocorre uma discrepancia especifica entre a
identidade social virtual e a identidade social real, temos a constituicdo do Estigma.
Por exemplo, antes da informacao de que um determinado sujeito que esta ao nosso
lado, bem vestido e aparentemente bem educado, praticou anos atrds um latrocinio
e ficou preso por varios anos, ele provavelmente nao causaria nenhum tipo de
constrangimento ou apreensao. No entanto, o fato de sermos informados sobre tais
acontecimentos nos faz observa-lo de outra forma, estigmatizando-o.

Utilizamos esse exemplo para ilustrar como Goffman (2008) compreende a

producéo do estigma. Segundo ele,

Tal caracteristica € um estigma, especialmente quando o seu efeito
de descrédito € muito grande — algumas vezes ele também é
considerado um defeito, uma fraqueza, uma desvantagem — e
constitui uma discrepancia especifica entre a identidade social virtual
e a identidade social real. (p. 12)
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A partir do conceito de Estigma de Goffman e articulando com os estudos até
aqui realizados é que julgamos fundamental que sejam desenvolvidas pesquisas
dirigidas a identificacdo de estigmas tanto dos cursos de Pedagogia, como de seus
alunos. As aproximagbes que ja tentamos nos permitem indicar hipdteses
interpretativas — que pretendemos aprofundar — surgidas principalmente da
identificagdo de pelo menos dois diferentes estigmas: o primeiro esta relacionado a
(in)capacidade formativa dos cursos de Pedagogia de atender adequadamente as
finalidades expostas nas DCNs; o segundo versa sobre as condicoes
socioeconémicas e culturais dos estudantes desses cursos.

Esperamos, com tais estudos, oferecer algum tipo de subsidio para a melhor
definicao e consolidagao das politicas publicas voltadas a formacao dos profissionais
da educacao basica, sobretudo para o magistério na Educacao Infantil e para os

anos iniciais do Ensino Fundamental.
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DECRETO-LEIN Page 1 of 13

% Senado Federal
¢ Subsecretaria de Informacoes
& 5

Este texto ndo substitui o original publicado no Diario Oficial.

DECRETO-LEI N. 1.190 — DE 4 DE ABRIL DE 1939

Da organizacdo a Faculdade
Nacional de Filosofia

O Presidente da Republica, usando da atribuicdo que lhe confere o art. 180
da Constituicao,
decreta:

CAPITULO I
DAS FINALIDADES DA FACULDADE NACIONAL DE FILOSOFIA

Art. 12 A Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras, instituida pela
Lei n. 452, de 5 de julho de 1937, passa a denominar-se Faculdade Nacional de
Filosofia. Serao as seguintes as suas finalidades:

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

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

c) realizar pesquisas nos varios dominios da cultura, que constituam objeto
de ensino.

CAPITULO I
DA CONSTITUICAO DA FACULDADE NACIONAL DE FILOSOFIA

Art. 2° A Faculdade Nacional de Filosofia compreendera quatro seccoes
fundamentais, a saber:

a) secgao de filosofia;

b) secgao de ciéncias;

c) seccao de letras;

d) secgao de pedagogia.

Paragrafo Unico. Havera, ainda, uma secc¢ao especial de didatica.
Art. 32 A Faculdade Nacional de Filosofia ministrara:

a) cursos ordinarios;

b) curso extraordinarios.

§ 12 Os cursos ordinarios serdo os constituidos por um conjunto harménico
de disciplinas, cujo estudo seja necessario a obtencao de um diploma.

§ 22 Os cursos extraordinarios serdo de duas modalidades, a saber:

a) cursos de aperfeicoamento, destinados a intensificacdo do estudo de uma
parte ou da totalidade de uma ou mais disciplinas dos cursos ordinarios;

b) cursos avulsos, destinados a ministrar o ensino de uma ou mais disciplinas
nao incluidas nos cursos ordinarios.

Art. 42 A seccao de filosofia constituir-se-4 de um curso ordinario: curso de
filosofia.
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Art. 5° A sec¢do de ciéncias compreenderd seis cursos ordinarios:
a) curso de matematica;

b) curso de fisica;

c
d

e) curso de geografia e histéria;

)
) curso de quimica;

) curso de histéria natural;

)

f) curso de ciéncias sociais.

Art. 6° A seccdo de letras compreendera trés cursos ordinarios:
a) curso de letras classicas;

b) curso de letras neo-latinas;

c) curso de letras anglo-germanicas.

Art. 7° A secgdo de pedagogia constituir-se-a de um curso ordinario: curso
de pedagogia.

Art. 82 A seccao especial de didatica constituir-se-a de um sé curso ordinario
denominado curso de didatica.
CAPITULO Il
DA ORGANIZACAO DOS CURSOS ORDINARIOS
SECCAO |
Do curso de filosofia

Art. 92 O curso de filosofia sera de trés anos e tera a seguinte seriagao de
disciplinas:

Primeira série
. Introdugéo a filosofia.
. Psicologia.

. Logica.

AW N =

. Historia da filosofia.

Segunda série

—_

. Psicologia.
2. Sociologia.
3. Histdria da filosofia.
Terceira série
. Psicologia.
. Etica.

. Estética.

AW N =

. Filosofia geral.
SECCAO lI
Do curso de matemadtica

Art. 10. O curso de matematica sera de trés anos e tera a seguinte seriagao
de disciplinas:

Primeira série
1. Analise matematica.
2. Geometria analitica e projetiva.

3. Fisica geral e experimental.
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Segunda série
. Andlise matemética.
Geometria descritiva e complementos de geometria.

Mecanica racional.

P 0 Dd =

Fisica geral e experimental.
Terceira série

Andlise superior.

Geometria superior.

Fisica matematica.

A

Mecanica celeste.
SECCAO Il
Do curso de fisica

Art. 11. O curso de fisica serd de trés anos e tera a seguinte seriagcao de
disciplinas:

Primeira série
1. Analise matematica.
2. Geometria analitica e projetiva.
3. Fisica geral e experimental.
Segunda série
. Andlise matemética.
. Geometria descritiva e complementos de geometria.

. Mecanica racional.

O T A R

. Fisica geral e experimental.
Terceira série

. Andlise superior.

. Fisica superior.

. Fisica matematica.

AW N =

. Fisica tedrica.
SEC(}AO v
Do curso de quimica

Art. 12. O curso de quimica sera de trés anos e tera a seguinte seriacdo de
disciplinas:

Primeira série
. Complementos de matematica.
. Fisica geral a experimental.

. Quimica geral e inorgéanica.

AW N =

. Quimica analitica qualitativa.

Segunda série

—_

. Fisico-quimica.

2. Quimica orgéanica.

3. Quimica analitica quantitativa.
Terceira série

1. Quimica superior.
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2. Quimica bioldgica.

8. Mineralogia.

SECGAO \')
Do curso de histdria natural

Page 4 of 13

Art. 13. O curso de historia natural serda de trés anos e tera a seguinte

seriacao de disciplinas:

A WO N = 2R W N =

O I S

Primeira série

. Biologia geral.
. Zoologia.
. Botanica.

. Mineralogia.

Segunda série

. Biologia geral.
. Zoologia.
. Botanica.

. Petrografia.

Terceira série

. Zoologia.
. Botanica.
. Geologia.

. Paleontologia.

SECCAOQ VI
Do curso de geografia e historia

Art. 14. O curso de geografia e histéria sera de trés anos e tera a seguinte

seriacdo de disciplinas:

a A WO N = N R S

a A O N =

http://www6.senado.gov.br/legislacao/ListaPublicacoes.action?id=6444&tipoDocume...

Primeira série

. Geografia fisica.
. Geografia humana.
. Antropologia.

. Histéria da antiguidade e da idade média.

Segunda série

. Geografia fisica.

. Geografia humana.
. Histéria moderna.

. Histéria do Brasil.

. Etnografia.

Terceira série

. Geografia do Brasil.

. Histéria contemporanea.
. Histéria do Brasil.

. Histéria da América.

. Etnografia do Brasil.

SECCAO VI
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Do curso de ciéncias sociais

Page 5 of 13

Art. 15. O curso de ciéncias sociais sera de trés anos e tera a seguinte
seriacao de disciplinas:

A WO N = 2R W N =

a A O N =

Primeira série

. Complementos de matematica.
. Sociologia.
. Economia politica.

. Histéria da filosofia.

Segunda série

. Estatistica geral.
. Sociologia.
. Economia politica.
. Etica.
Terceira série
. Sociologia.
. Histéria das doutrinas econémicas.
. Politica.
. Antropologia e etnografia.
. Estatistica aplicada.

SECCAO VI
Do curso de letras classicas

Art. 16. O curso de letras classicas sera de trés anos e terda a seguinte
seriacao de disciplinas:

a A WO N = O A WO N =

D O A WD =
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Primeira série

. Lingua latina.

. Lingua grega.

. Lingua portuguesa.

. Literatura portuguesa.
. Literatura brasileira.

Segunda série

. Lingua latina.

. Lingua grega.

. Lingua portuguesa.
. Literatura grega.

. Literatura latina.

Terceira série

. Lingua latina.

. Lingua grega.

. Lingua portuguesa.
. Literatura grega.

. Literatura latina.

. Filologia roménica.

SECCAO IX

29/03/2011
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Do curso de letras neolatinas

Art. 17. O curso de letras neolatinas sera de trés anos e tera a seguinte
seriacao de disciplinas:

Primeira série
. Lingua latina.
. Lingua e literatura francesa.
. Lingua e literatura italiana.

O I A R

. Lingua espanhola e literatura espanhola e hispano-americana.
Segunda série

. Lingua latina.

. Lingua portuguesa.

. Lingua e literatura francesa.

. Lingua e literatura italiana.

a A O N =

. Lingua espanhola e literatura espanhola a e hispano-americana.
Terceira série

. Filosofia romanica.

. Lingua portuguesa.

. Literatura portuguesa e brasileira.

. Lingua e literatura francesa.

. Lingua e literatura italiana.

o OB~ 0NN =

. Lingua espanhola e literatura espanhola e hispano-americana.
SECCAO X
Do curso de letras anglo-germénicas

Art. 18. O curso de letras anglo-germanicas sera de trés anos e tera a
seguinte seriagao de disciplinas:

Primeira série
1. Lingua latina.
2. Lingua inglesa e literatura inglesa e anglo-americana.
3. Lingua e literatura alema.
Segunda série
. Lingua latina.
. Lingua portuguesa.

. Lingua inglesa e literatura inglesa e anglo-americana.

AW N =

. Lingua e literatura alema.

Terceira série

—_

. Lingua portuguesa.
2. Lingua inglesa e literatura anglo-americana.
3. Lingua e literatura alema.
SECCAO XI
Do curso de pedagogia

Art. 19. O curso de pedagogia serd de trés anos e tera a seguinte seriacao
de disciplinas:

Primeira série
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DECRETO-LEIN Page 7 of 13

. Complementos de matematica.
. Histdria da filosofia.
. Sociologia.

. Fundamentos bioldgicos da educagéo.

o A WO N =

. Psicologia educacional.
Segunda série
. Estatistica educacional.
. Histéria da educacéo.
. Fundamentos sociolégicos da educacéo.
. Psicologia educacional.

a A WO N =

. Administracao escolar.
Terceira série
. Histéria da educacéo.
. Psicologia educacional.
. Administracao escolar.

. Educacéao comparada.

a A O N =

. Filosofia da educacao.
SECCAO Xli
Do curso de didatica

Art. 20. O curso de didética sera de um ano e constituir-se-4 das seguintes
disciplinas:

1. Didética geral.

2. Didatica especial.

3. Psicologia educacional.

4. Administragéo escolar.

5. Fundamentos biolégicos da educagao.

6. Fundamentos sociologicos da educacao.

CAPITULO IV

DA ORGANIZAQAO DOS CURSOS EXTRAORDINARIOS
Art. 21. A Faculdade Nacional de Filosofia organizar4d cursos de
aperfeicoamento e avulsos, na medida de suas possibilidades técnicas e dos
recursos financeiros a ela atribuidos.
CAPITULO V
DAS CADEIRAS E DO PESSOAL DOCENTE E ADMINISTRATIVO

Art. 22. As disciplinas ensinadas nos cursos ordindrios da Faculdade
Nacional de Filosofia constituirdo matéria das seguintes cadeiras:

I. Filosofia.

. Histéria da filosofia.

[ll. Psicologia.

IV. Sociologia.

V. Politica.

VI. Estatistica geral e aplicada.

VIl. Complementos de matematica.
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VIII. Analise matematica e andlise superior.

IX. Geometria.

X. Mecanica racional, mecanica celeste e fisica matematica.
XI. Fisica geral e experimental.

XIl. Fisica tetrica e fisica superior.

XIlI. Quimica geral e inorgénica e quimica analitica.

XIV. Quimica orgéanica e quimica biolégica.

XV. Fisico-quimica e quimica superior.

XVI. Biologia geral.

XVII. Zoologia.

XVIII. Boténica.

XIX. Geologia e paleontologia.

XX. Mineralogia e petrografia.

XXI. Geografia fisica.

XXIl. Geografia humana.

XXIIl. Geografia do Brasil.

XXIV. Histéria da antiguidade e da idade média.

XXV. Histéria moderna e contemporanea.

XXVI. Histéria da América.

XXVII. Histéria do Brasil.

XXVIII. Antropologia e etnografia.

XXIX. Economia politica e histéria das doutrinas econémicas.
XXX. Lingua e literatura latina.

XXXI. Lingua e literatura grega.

XXXII. Lingua portuguesa.

XXXIII. Literatura portuguesa.

XXXIV. Literatura brasileira.

XXXV. Filologia roméanica.

XXXVI. Lingua e literatura francesa.

XXXVILI. Lingua e literatura italiana.

XXXVIII. Lingua espanhola e literatura espanhola e hispano-americana.
XXXIX. Lingua inglesa e literatura inglesa e anglo-americana.
XL. Lingua e literatura alema.

XLI. Psicologia educacional.

XLII. Estatistica educacional.

XLII. Administragdo escolar e educagdo comparada.

XLIV. Histéria e filosofia da educacao.

XLV. Didatica geral o especial.

Art. 23. Cada cadeira, de que trata o artigo anterior, ficara a cargo de um
professor catedratico, que podera dispor, conforme as necessidades do ensino, de
um ou mais assistentes.

Art. 24. Ficam creados, no Quadro | do Ministério da Educacéo, quarenta e
cinco cargos de professores catedraticos, do padréo L.
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Art. 25. Os cargos de que trata o artigo anterior serdo providos por concurso
de titulos e provas.

Paragrafo dnico. Para o efeito do provimento, funcionara, enquanto a
congregacao da Faculdade Nacional de Filosofia ndo dispuser de dois tercos de
professores catedraticos, a congregacdo de outros estabelecimentos federais de
ensino, escolhida, em cada caso, pelo Ministro da Educacao.

Art. 26. Nao estando uma cadeira efetivamente provida, por concurso de
titulos e provas, far-se-4 interinamente o seu provimento ou admitir-se-a pessoa
contratada para o exercicio da funcéo a ela correspondente.

Art. 27. Os assistentes serao admitidos, no carater de extranumerarios, por
indicacao do professor catedratico, e serdo sempre de sua confianga.

Art. 28. A lotacdo do pessoal administrativo da Faculdade Nacional de
Filosofia sera fixada no seu regimento.

§ 1% O diretor sera designado pelo Presidente da Republica, dentre os
professores catedraticos do estabelecimento, e tera gratificagéo de fungéo de 9:600
$000 anuais.

§ 2° O secretério serd, designado pelo Presidente da Republica, dentre
funcionarios efetivos do Ministério da Educacgéao, e tera a gratificacdo de funcéao de
6:000$000 anuais.

CAPITULO VI
DO REGIME ESCOLAR

Art. 29. Os alunos da Faculdade Nacional de Filosofia poderao ser de duas
categorias:

a) alunos regulares;
b) alunos ouvintes.

Paragrafo Unico. Alunos serdo os que se matricularem nos cursos ordinarios,
mediante exames vestibulares, com a obrigagdo de frequéncia e exames, e com
direito a receber um diploma, ou os que se matricularem nos cursos extraordinarios,
independentemente de exames vestibulares, mas com a obrigagao de frequéncia e
exames, e com direito a receber um certificado. Alunos ouvintes serdo 0s que se
matricularem, independentemente de exames vestibulares, para receberem o
ensino ministrado nos cursos de frequéncia e sem direito a prestar exames ou a
receber diplomas ou certificados.

Art. 30. A matricula em cada curso ordinario ou extraordinario sera sempre
limitada a capacidade das instalagbes do estabelecimento, ndo podendo exceder
de quarenta o nimero de alunos regulares de cada série de curso ordinario.

Art. 31. O candidato a matricula como aluno regular, na primeira série de
qualquer dos cursos ordinarios, devera:

a) apresentar certificado de conclusdo do curso secundario fundamental, até
0 ano letiivo de 1940, inclusive, e, dai por diante, certificado de conclusdo do curso
secundario fundamental e complementar;

b) apresentar prova de identidade;
) apresentar prova de sanidade;
d) prestar exames vestibulares.

Paragrafo unico. A exigéncia da alinea a deste artigo podera ser suprida com
a apresentagéo de diploma de qualquer curso superior reconhecido.

Art. 32. Sem prejuizo dos candidatos a matricula em toda a série de um
curso ordinario, e uma vez que o permitam os horarios, sera licito a qualquer
candidato, que satisfaga as exigéncias do artigo anterior, matricular-se apenas para
frequéncia e exames de certas e determinadas disciplinas.

Art. 33. Dos candidatos a matricula nos cursos de aperfeigoamento exigir-se-
a a apresentacao do diploma de bacharel no curso ordinario com eles relacionado.
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Art. 34. Os candidatos a matricula nos cursos avulsos deverdo satisfazer as
exigéncias constantes das alineas a, b e ¢ do artigo 31 desta lei.

Art. 35. Sem prejuizo dos candidatos a matricula como alunos regulares,
serd permitido a qualquer candidato, que satisfaca as exigéncias das alineas a, b e
¢ do art. 31 desta lei, a matricula como aluno ouvinte, para a frequéncia de uma ou
mais disciplinas dos cursos ordinarios ou dos cursos extraordinérios avulsos.

Art. 36. O ano escolar compreendera os seguintes periodos:

a) Dois periodos letivos, sendo tanto o primeiro como o segundo de trés
meses e quinze dias.

b) Dois periodos de exames, sendo o primeiro de quinze dias € o segundo de
um més.

c¢) Dois periodos de férias, sendo o primeiro de quinze dias e o segundo de
trés meses.

Paragrafo uUnico. O ano escolar comecara no dia 15 de margco e sera
observada a seguinte sucessdo de periodos: primeiro periodo letivo, primeiro
periodo de exames, primeiro periodo de férias; segundo periodo letivo, segundo
periodo de exames, segundo periodo de férias.

Art. 37. Havera, em cada ano escolar, um periodo especial de exames,
destinado a exames de segunda época e a exames vestibulares.

Paragrafo Unico. O periodo especial de exames ocupara o ultimo més do
segundo periodo de férias.

Art. 38. Para cada disciplina havera um programa que sera elaborado pelo
professor catedratico dela encarregado e deverd ter a aprovagdo do conselho
técnico-administrativo.

Art. 39. Quando uma disciplina for ministrada em mais de um curso, com
duracao ou finalidade diferente, tera programas diferentes.

Art. 40. O ensino sera ministrado em aulas tedricas, em aulas praticas e em
seminarios.

§ 12 As aulas tedricas visarao a exposicao sistematica das disciplinas.

§ 2° As aulas praticas, que se realizardo em laboratérios, gabinetes ou
museus, visardo a aplicagdo dos conhecimentos desenvolvidos nas aulas tedricas.

§ 32 Os seminarios serdo reunibdes periédicas do docente com um grupo de
alunos, para a realizagdo de coldéquios sobre um tema relacionado com as
disciplinas ensinadas.

Art. 41. As aulas deverdo ser dadas, rigorosamente, de acordo com o
horério, pelo professor catedratico ou por quem o substituir, de modo que o
programa de cada disciplina seja sempre ministrado na sua totalidade.

Art. 42. Os assistentes serdo obrigados a comparecer as aulas teéricas e
praticas, bem como aos semindrios, auxiliando devidamente o professor
catedrético.

Paragrafo unico. O professor catedratico, ouvido o diretor, poderéd encarregar
0s assistentes de ministrar parte do programa de cada disciplina, bem como,
verificando-se a hipétese do art. 39 desta lei, de ministrar os programas menores,
se os houver.

Art. 43. Nenhum docente poderd dar mais de trés aulas tedricas no mesmo
dia.

Art. 44. Em cada série de qualquer curso ordinario, os alunos serao
obrigados no minimo a dezoito horas de aulas tedricas e praticas por semana.

Art. 45. A frequéncia as aulas é obrigatéria, nao podendo entrar em exames
o aluno que faltar a trinta por cento do total das aulas tedricas e das aulas praticas,
dadas em cada disciplina.

Art. 46. Quando uma disciplina constar de duas ou mais séries consecutivas,
0 seu ensino podera ser ministrado pelo processo rotativo, uma vez que os estudos
da série superior independam dos da série inferior.
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Art. 47. As disciplinas comuns a mais de um curso, e com idéntico programa,
poderdo ser ministradas em comum.

CAPITULO VII
DOS DIPLOMAS E CERTIFICADOS

Art. 48. Aos alunos que concluirem seriadamente os cursos ordinarios, de
que tratam os arts. 9 a 19 desta lei, serdo conferidos, respectivamente, os
seguintes diplomas de bacharel:

1) bacharel em filosofia;
2) bacharel em matematica;
3) bacharel em fisica;

4) bacharel em quimica;

6) bacharel em geografia e histéria;

)
)
)

5) bacharel em histéria natural;
)

7) bacharel em ciéncias sociais;
)

8) bacharel em letras classicas;

9) bacharel em letras neolatinas;

10) bacharel em letras anglo-germénicas;
11) bacharel em pedagogia.

Paragrafo uUnico. Sera conferido o diploma de doutor ao bacharel que
defender tese original de notavel valor; depois de dois anos pelo menos de estudos,
sob a orientag¢é@o do professor catedratico da disciplina sobre que versar o trabalho.

Art. 49. Ao bacharel, diplomado nos termos do artigo anterior, que concluir
regularmente o curso de didéatica referido no art. 20 desta lei serda conferido o
diploma de licenciado no grupo de disciplinas que formarem o seu curso de
bacharelado.

Art. 50. Aos alunos que concluirem regularmente os cursos extraordinarios,
ou que forem aprovados em exames de quaisquer disciplinas cursadas na forma do
art. 32 desta lei, serd dado o respectivo certificado de aprovagéo.

Paragrafo Unico. Os certificados de aprovacdo em todas as disciplinas
componentes de um curso ordinario, embora obtidos em épocas diferentes, dardo
direito ao respectivo diploma de bacharel. O titular deste diploma, ao recebé-lo, fara
a restituicdo dos certificados obtidos.

CAPITULO VIII
DAS REGALIAS CONFERIDAS PELOS DIPLOMAS
Art. 51. A partir de 1 de janeiro de 1943 sera exigido:

a) para o preenchimento de qualquer cargo ou fun¢do do magistério
secundario ou normal, em estabelecimento administrado pelos poderes publicos ou
por entidades particulares, o diploma de licenciado correspondente ao curso que
ministre o ensino da disciplina a ser lecionada;

b) para o preenchimento dos cargos ou fung¢des de assistentes de qualquer
cadeira, em estabelecimentos destinados ao ensino superior da filosofia, das
ciéncias, das letras ou da pedagogia, o diploma de licenciado correspondente ao
curso que ministre o0 ensino da disciplina a ser lecionada;

c) para o preenchimento dos cargos de técnicos de educacdo do Ministério
da Educagao, o diploma de bacharel em pedagogia.

§ 12 A aplicagcdao dos preceitos deste artigo se restringe aos diplomas
expedidos por estabelecimento federal ou reconhecido.

§ 2° As exigéncias constantes deste artigo deixarao de vigorar sempre que
ficar demonstrada a inexisténcia de candidatos legalmente habilitados.
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§ 32 O prazo fixado no presente artigo podera ser restringido pelos poderes
publicos para o efeito da admissédo dos docentes dos estabelecimentos de ensino,
que administrarem.

§ 4° Até a data marcada neste artigo, os diplomas de licenciado serdo
considerados o principal titulo de preferéncia para o provimento dos cargos e
funcdes do magistério com que se relacionarem.

Art. 52. A lei federal, estadual ou municipal, fixara quais os demais cargos ou
funcdes publicas, cujo preenchimento exija a apresentacdo dos diplomas de que
trata a presente lei.

Paragrafo unico. Caberda a lei federal determinar a data a partir da qual sera
exigido o diploma de lincenciado, obtido nos termos da presente lei, para o
preenchimento dos lugares de professores catedraticos dos estabelecimentos
destinados ao ensino superior da filosofia, das ciéncias, das letras e da pedagogia.

CAPITULO IX
DAS PUBLICACOES

Art. 53. Sera publicada, pela Faculdade Nacional de Filosofia, uma revista,
que devera sair pelo menos duas vezes por ano, destinada a divulgacdo dos
resultados de suas realiza¢des no terreno do ensino e da pesquisa.

Art. 54. Além da publicagéo periédica de que trata o artigo anterior, fard a
Faculdade Nacional de Filosofia publica¢cdes avulsas com o mesmo objetivo.
CAPIiTULO X
DAS TAXAS

Art. 55. Serdo cobradas pela Faculdade Nacional de Filosofia as seguintes
taxas:

a) inscricdo em exames vestibulares, 40$000;
b
c

) matricula em cada série de curso ordinario, 50$000;
) frequéncia em cada série de curso ordinario, 1020$000;

d) matricula anual em cada disciplina de curso ordinario, na hip6tese do art.
32 desta lei, 50$000;

e) frequéncia anual em cada disciplina de curso ordinario, na hipotese do art.
32 desta lei, 50$000;

f) matricula anual em cada curso extraordinario, 50$000;
g) frequéncia anual em cada curso extraordinario, 50$000;
h) matricula anual para aluno ouvinte, 80$000.

Paragrafo Unico. As taxas relativas aos demais atos da vida escolar seréo
idénticas as exigidas pela Faculdade Nacional de Direito da Universidade do Brasil.

CAPITULO XI
DISPOSICOES GERAIS E TRANSITORIAS

Art. 56. Os assuntos de ordem administrativa ou didatica ndo regulados, de
modo especial, na presente lei, serdo regidos pela legislagédo federal do ensino
superior em geral.

Art. 57. Haverd tantos programas de didatica especial quantos sdo 0s cursos
discriminados nos arts. 9 a 19 desta lei. Os alunos serdo obrigados a seguir o
programa correspondente ao curso de bacharelado que hajam concluido.

Art. 58. Os bacharéis em pedagogia, que se matricularem no curso de
didatica nao serao obrigados a frequéncia nem aos exames das disciplinas, que
hajam estudo no curso de pedagogia.

http://www6.senado.gov.br/legislacao/ListaPublicacoes.action?id=6444&tipoDocume... 29/03/2011



DECRETO-LEIN Page 13 of 13

Art. 59. Os estabelecimentos que mantiverem quaisquer dos cursos
definidos nesta lei, com autorizagdo ou reconhecimento do Governo Federal,
deverdo adaptar-se ao regime ora estabelecidos a partir do ano escolar de 1940.

Paragrafo unico. Os alunos dos cursos de que trata este artigo seguirdo, a
partir da mesma época, o0 novo regime, ndo sendo obrigados a disciplinas novas
introduzidas em séries por eles ja cursadas.

Art. 60. O ano escolar, na Faculdade Nacional de Filosofia, em 1939, iniciar-
se-4 a 1 de maio, ficando o primeiro periodo letivo reduzido a dois meses, e
aproveitando-se o primeiro periodo de férias para primeiro periodo de exames. Os
exames vestibulares far-se-ao no més de abril.

Art. 61. Nos cinco primeiros anos de funcionamento da Faculdade Nacional
de Filosofia, podera o Presidente da Republica comissionar funcionario publico para
exercer qualquer dos cargos ou fungdes instituidas nesta lei.

Paragrafo unico. O funcionario comissionado receberd os proventos de seu
cargo ou os da comissao, conforme optar.

Art. 62. As despesas decorrentes da execucdo desta lei, no corrente ano,
correrdo por conta da dotagdo constante da sub-consignacédo 11 da verba 3 do
orgamento vigente do Ministério da Educacao.

Art. 63. Esta lei entrard em vigor na data de sua publicacao.
Art. 64. Revogam-se as disposi¢cdes em contrario.
Rio de Janeiro, 4 de abril de 1939, 118° da Independéncia e 51° da
Republica.
GETULIO VARGAS.

Gustavo Capanema.
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Mavoim assinalar que, mmumo éste um curso de pos-gra-.
@&@o‘ devera a Faculdade regular as convenientes adapta-
coes, conforme a formagao ja adquirida pelos candidatos.

m, os licenciados poderdo ser dispensados das matérias ja
: H.mmmmm em nivel superior, desde que haja correspondéncia
o contetido das mesmas. x
Quanto a duragio do curso, considerando o estagio ainda
inicial da Emaﬁinmo do mesmo em nosso Pais, convém  -uma
lu¢do nao muito ambiciosa. O ideal seria o @mdomo de dois
nos, como algumas faculdades ja o fazem. Parece-nos, po-
Tém, que bastaria a exigéncia de 12 meses letivos, excluido o
periodo destinado a exames e férias. Isto Emc&om Emﬁo&-
ente, uma duracgao de um ano- e meio. Essa solugdo tera a
<mimm@8 de ww:EE. 4 Faculdade certa flexibilidade na
supervisao do estagio, que poderia prosseguir em algumas
- institui¢oes especializadas, a critério do professor supervisor.
O consenso comum das Faculdades ja adotou, alias, a duragio
de 200 horas como o minimo para um estagio eficiente.

Em conclusao, propomos o seguinte: curriculo E::Eo.

_Hmoﬁw da oh.uaimmmo Educacional ;
Métodos e técnicas da Orientagdo Educacional — /
Psicologia da infancia e da adolescéncia g
Psicologia social -

Técnicas de exame psicopedagogico
Elementos de psicopatologia
Elementos de orientagdo profissional e estudo mm o?:.
tunidades de ocupacio

Administracao da escola e sistemas mmno~mwmm
Estatistica aplicada

Duracdo do curso: 12 meses letivos, excluido o periodo
. de exames e férias, com 200 horas de estagio supervisionado.

(a) D. Céndido Padin, 0.8.B., relator. José Bar-
reto Filho, Valnir Chagas, Newton Suecupira.

RESOLUCAO

O Conselho Federal de Educac@o, usando das m.@?:wm@mm
ve lhe confere a Lei de Diretrizes e Bases pelos artigos 9.°
letra ov e 70, e tendo em vista o Parecer n.° 374/62.

9
= §

Ll 50 o,

Wmmo?m :

Art. 1. — O curriculo minimo para o curso de Orien:
tacdo Educativa ficara assim constituido:
Teoria da Orientagdo Educacional &
Métodos e técnicas da Orientagdo Educacional
Psicologia da infancia e da adolescéncia
Psicologia social - s
Técnicas de exame vmuoo@mmmmomuoo
Elementos de psicopatologia
Elementos de orientagdo profissional e mmgao am opor A
tunidades de ocupacio :
Administracdo da escela e sistemas escolares
Estatistica aplicada

Parédgrafo unico: Importa assinalar que, sendo éste ur
curso de pés-graduacéo, deverd a Faculdade regular as conve-
nientes adaptagdes, conforme a formacdo ja adquirida pelos
candidatos. Assim, os licenciados poderéo ser-dispensados das
matérias ja cursadas em nivel superior, desde: azm‘r&m cor-
respondéncia no conteido das mesmas. :

-~ Art. 2.° — A duracado do curso mﬁ.m de 12 (doze) meses
letivos, :

Humammn&.o unico: Eom mxo_:.ao o periodo’ %mﬁbmmo a
exames e férias. ;

Art. 3.° — A observancia dos artigos mb»mﬂowmm é obri-~
gatorias a partir do ano letivo de 1 963. v T

Am.v Deolindo Couto; Wmam..amam.

PEDAGOGIA

PARECER N.o 251

1. O Curso

O Curso de Pedagogia é um dos mais controvertidos
dentre os que se incluem no plano das nossas Faculdades de-
Filosofia. Ha os que propugnam pela sua extingdo, partindo
de que lhe falta contetido proprio, em ovomﬁmo aos que lhe
tomam a defesa simplesmente E@mﬁwobmbmo ésse contendo.
Os primeiros escudam-se no exemplo de paises onde os estu-

dos wmmmmo%og ja ultrapassaram totalmente o nivel médio,



G

_enquanto os Gltimos se atém a uma perspectiva estatica da
nossa realidade que lhes ndo permite divisar além dos esque-.
mas pré-estabelecidos. O certo é que'a uns e outros assiste
alguma parcela de verdade, porquanto a posi¢io déstes, cor-

Y

reta no presente, devera no futuro conduzir & daqueles.

Com efeito, se nos fixarmos na experiéncia de sistemas
em que a formagdo do proprio mestre-escola ja ¢é feita em

*especial de Pedagogia certamente nao ha de ter sentido. Nao
o tera porque inexistem, ou se encontram em vias de extin¢ao,
as escolas normais de grau médio cujos professores entre z.om
ainda se preparam nesse curso; e como .a formagac do magis-
tério para o ensino de primeiro e segundo niveis rapidamente
se unifica, o que ali vamos encontrar sdo faculdades destina-
das exclusivamente ao ensino superior de Educag¢do: nos Es-
tados Unidos, os Teachers’ Colleges ou mesmo os colleges das
“universidades, tendo as normas schools comecado a desapa-
recer. jA muito antes de 1910; na Inglaterra, os Training

olleges e os departamentos ou escolas de Educa¢do das uni-
~versidades, onde nio apenas se formam os novos mesires
como se recuperam os professores.-nao qualificados das esco-
las primarias e secundarias; e assim por diante. Conseqiien-
temente, a formagdo dos administradores e demais especia-
‘Iistas de Educag@o ja pode, em alguns désses paises, ser des-
~locada inteiramente para a pés-graduacdo. Mas essa generali-
~ zada elevag@o de nivel, longe de constituir fendmeno isolado,
resultou de correspondente elevacao ocorrida na educacio do
homem comum, que passou da escola elementar para a se-

cundaria. ; ;
. O nosso curso de Pedagogia, ae ser criado, também assi-
- nalou uma elevacao de nivel: nao certamente ‘do primario
-~ para o médio, porém do analfabetismo como norma: para uma
“escolaridade de quatro anos. Longe de nos afirmar Jue isso
_ja tenha sido alcancado ou esteja pelo menos em vias de
sé-lo, mas tdo-somente sublinhar a coincidéncia da instituicao
do curso com o proposito de. promover essa elevacdo, cuja
pratica efetiva ora se prevé para 1970. Na realidade, pouco se
féz neste sentido, se tornarmos o Pais em conjunto; e em
_conseqiiéncia — porque um fato decorre sempre do outro —
.grande parte, sendo a maior, do magistério que serve as atuais
escolas- elementares ainda é constituido de professores com
- formacgdo primaria. A verdade € que nos encontramos num
estadio em que o proprio curso de Pedagogia airida nos chega
‘ressondncias de solugdo “avancada”; e queremos crer nao

estabelecimentos de ensino superior, a existéncia de um curso -

e

ter sido por outra razdo que o legislador de 1961 deu pa
ticular énfase -aos “cursos pedagogicos” no art. 59, pard
grafo unico, da Lei de Diretrizes e Bases. .
Néo ha duvida, assim, de que o sistema ora em. .vigo:
ainda representa o maximo a que nos ¢ licito aspirar nas
atuais circunstancias: formag¢ao do mestre primario em curses
de grau médio e conseqiiente formacgdo superior, ao nivel di
graduagdo, dos professores désses cursos e dos profissionais
destinados as func¢des ndo-docentes do setor educacional. Na -
- por¢do maior do territdrio brasileiro, sem a ocorréncia de =
fatéres que no momento estdo fora de equa¢ao, varios lustres = =
serdo ainda necessarios para a plena implantacdo déste siste-
ma. Nas regidoes mais desenvolvidas, entretanto, é de supor
que ela seja atingida.— e comece a ser ultrapassada — talvez
antes de 1970. A medida que tal ocorrer, a preparagao do
mestre-escola alcancara niveis post-secundarios, desaparecendo
progressivamente os cursos normais e, com éles, a figura do
respectivo professor. Ao mesmo tempo, deslocar-se-4 para & =
pos-graduagao a formacdo do pedagogista, num esquema aberto
aos bacharéis e licenciados de quaisquer procedéncias que se€.
voltem para o campo de Educacao. O curso de Pedagogia tera =
entdo de ser redefinido; e tudo leva a crer que néle se apoiaraoc *
os primeiros ensatos de formagdo superior do professor pri-
mério. - . , :

2. Curriculo Minimo - =

A fixagdo de um curriculo minimo de Pedagogia tem a -
seu favor, como elemento de facilita¢do, a significativa concor-
cAncia que ja existe, no Brasil e no estrangeiro’ acérea do que
deva constituir o nicleo de conhecimentos a exigir de um
profissional de Educa¢do preparado em nivel superior. Se
compararmos entre si os planos adotados em sistemas como"
os da Franga, da Inglaterra, dos Estados Unidos e da. Unido -
Soviética, veremos que todos éles incluem uma parte conrum
e outra mais ou menos diversificada. A parte diversificada ¢ -
obviamente insuscetivel de cotejos validos, embora apresente -
significativas concordédncias, enquanto a parte comum coin-
cide quanto a inclusdo de Psicologia Educacional,. Sociologia
(geral e educacional), Histéria da Educacio e Principios e
Métodos da Educagdo. Outra ndo é, neste particular, a orien-
tagéo tendente a generalizar-se entre nds, a julgar pela analise
dos novos curriculos ja ‘propostos a éste Conselho por 22
Faculdades de Filosofia e pela Diretoria do Ensino Superior.
Conquanto o material remetido constasse quase sempre de
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curriculos “plenos”, o exame, ainda que superficial, das ca-
deiras ou mwmo_urbmm mcmﬁ.awm leva a conclusdo de: que o
ntcleo comum é substancialmente o mesmo. Eis a lista que

resulta da sua disposi¢do por critério de freqiiéncia: .

Psicologia: geral ........oooiiiiiiine 2 )
educaeional . .............. 42 el oi 47
Pedagogia’ principios ................. 9 :
TBLOTOB, aomicinisin:e it + Fvivcd Fue L it e e 45
Pilogofine deral™ b o8 SRR ST AT R 10
BIREGTIR. ot W e 11
da "Educagio ............. e o e 37
Boetologia: gepaliue. i .ol s 15
adueacional s, (. e sl BT i e cieioe 32
Matemética: complementos ............. 11
ORVAbISEICE | <o e B T e v b 28
Administragio EsSeolar . .i...........iieiiiiien i 26
HEREOTIS, goral U L e s S SRR 2

da - Tdneneto. 3% v LY. SR - it SRR g 23

Edheagio Comparada
Biologta: goral o, Foe Sl TSR R =B
educacional

QOrientacio BEducacional
Panas " BYESUBIros | 4. 1o o SRR T SR
Higene "Bigeolar .. 500 0 N U LTNE TN Bl ity T AR
Pesquisa Pedagbgica ........... ... Fat

_Como se vé&, quase 60% das 286 -incidéncias reféerem-se as
quatro matérias sobre”cuja importancia coincidem os dados
do :5:9.:@ e os sistemnas estrangeiros tomados para compa-

ragio: Psicologia, Sociologia, Histéria e “Principios e Métodos”

da Educacdo. O seu estudo é, realmente, a base de qualquer
modalidade de formacdo pedagégica e constitui, além disto,
objeto de habilitagdo  especifica na licenciaturae A elas devem
acrescentar-se a Administragdo Escolar, a Didatica e matérias
de caracterizagdo para definir o tipo, ou os tipos, de profis-
sionais a serem formados, através de ongdes do estabeleci-
mento ou do aluno, ou de ambosas Nesta tltima categoria

podem-se incluir todas as demais ordens de estudos sugeridas A

A,

/

ao Couselho (Estatistica, Maznmnmo Comparada, ?30%
Orientacdo Educacional, Temas Brasileiros, Higiene Escolar, & ﬁ_
Pesquisa) e outras mais mmwmoﬁuﬁm%m que a realidade esta a-—
indicar (Curriculos e Programas, Técnicas Audio-visuais mm
Educagdo, Teoria e Pratica da Escola Primaria, Teoria e Pra-=%
tica da Escola Média) .
A Psicologia da Educaciio deve @chﬂ. os capitulos de -
HuZooHomE Evolutiva (infincia e adolescéncia), Psicologia da- .
>v~.mua§mm85 AEGEE% obviamente a ‘motivagdo) e Psicolo
gia Diferencial. A moeo_om_u. da Educagdo, por sua vez, com
preende ndo apenas a wmu.ﬂo ‘educacional” como 0s elemerito!
de Sociologia Geral necessarios a que o aluno tenha uma vit
do campo em que se inserem os estudos pedagdgicos. O idea
serd que os estabelecimentos EE&SB éste ‘aspecto da abord
gem sociolégica, na organizagdo dos respectivos curriculos
para mmw.Em o.sentido 'de um auténtico ciclo basico de intr
ducdio-as ciéncias sociais. A Histéria da Educacdo deve se
entendida como uma apreciacdo coerente dos fundament
histéricos-que explicam a educagio moderna e, dentro dest
orientagdo, conterd uma divisdo especial dedicada a Histor
da. Educacdo Brasileira. Os “Principios e Métodos”, embor
H.mwwwmmuﬁms o mmuouuummow.ooup:a de tudo o que se ensina
num curso de Pedagogia, serdo particularizados e sistemati-
zados na Filosofia da Educagio. Como, entretanto, uma tal -
sintese so bomo ser feita num periodo mais avancado, é moobs/
selhavel que a escola inclua uma “Introducio a Educagdo”,
em correspondéncia com 0 @dm ha pouco denominamos ciclo
basico, como cugmﬁm aproximacio do problema dos fins e
meios a ser, mais tarde, desenvolvida e aprofundada na Fi=-
losofia: : i
A Administracio mmn&ﬁ. é o complemento natural mm So-
“ciologia. Enquanto, nesta tltima, se parte ua sociedade para
a escola, na_ >m8:=m.§$mo para estuddr a organizacdo esco-
lar,. moomrum.mm a propria ‘escola- em suas multiplas conexoes
~com a sociedade. Nesta fungdo~“de matéria fundamental,-ao
nivel das quatro que vimos de mencionar, a Administragao
Escolar interessa a licenciados e bacharéis — como lhes inte-
ressa, ademais, do ponto de vista estritamente E.o?mmwou&
aos primeiros, por ser lecionada nos cursos normais; e aos
altimos, por constituir a base de formagdo. especifica do o\ﬁ-,.

b

mado imﬁ:oo de educacao”. A Diditica (com Praticajde;
Ensino) esta vinculada Q:.m»mBmEm 4 Kecenciatura, na forma
do Parecer n.° 292/62, embora nao se ponha em divida a ‘uti-
lidade de uma Metodologia do Ensino para o bacharelado. -

Entretanto, na dou%oﬁ?m de um curriculo apenas mininyo;

=



ntendemos que ‘a “sua obrigatoriedade s6 tem -de ocorver

do o curso leve concomitantemente aos dois diplomas
| prepare somente licenciados, como é a hipétese do art. 59,
ragrafo urico, da Lei de Diretrizes e Bases. Dai por diante,
» as escolas decidir sobre o assunto. iy

- Finalmente,; as matérias de amn»a»nlswmmc abrangem cinco
rupos facilmente diferenciaveis. No primeiro figuram' a Bio-
logia e a Historia da. Filosofia, que podem ser acrescidas &
clogia Geral, esta com o sentido amplo qgue ha pouco de-
endemos, para configuracdo: de um cicle basico ja entdo
complelo e de profundas repercussdes no- evolver do curso.
Jo segundo, por sua vez, incluem-se a Estatistica e os Métodes
écnicas de Pesquisa Pedagégica, ambos capazes de enri-
ecer poderosamente os préessupostos instrumentais da for-
ac¢do profissional, méxime noé bacharelado. No.terceiro grupo
estdo a Cultura Brasileira (matéria que se vai impondo neste
Conselbo e com o qual identificamos os “Temas Brasileiros”
constantes do inquérito) e a Educagdo Comparada, para o
aso de que pretenda imprimir aos estudos um sentido 1enos

nico e mais cultural. No quarto — com Higiene Escclar,
‘Curriculos e Programas, Técnicas Audio-visuais de Educacao,

a e Pratica de Escola Primaria e Teoria e Pratica de
iscola Média — atende-se a possibilidade de preferéncia para
um tipo de formacdo que vise desde logo ao -trabalho num
etor determinado. E no quinto grupo,. representadc -pela

troducdo a Orienta¢do Educacional,” enseja-se um - encami-
nharmento para o “curso especial” em que doravante serdo-
ormados os “orientadores de educa¢do”, de acdérdo com o
disposto no art. 63 da Lei de Diretrizes e Bases.

-~ Com estas caracteristicas, o.curriculo proposto situa-se em
posicio eqiiidistante das controvérsias suscitadas em térno do
Curso de Pedagogia: se, por um lado, enseja a preparagio de
um:-bacharel realmente ajustavel a todas as tarefas ndo-de-
centes da atividade edueacional, prevé o mesmo encaminha
a solu¢do mais ambiciosa de que essa preparagdo venha a
fazer-se um dia na poés-graduagdo; e de outra parte, através
‘da Teoria e Pratica da Escola Primaria, nio apenas torna
mais auténtico o professor destinado aos cursos nermais como:
abre perspectivas para a futura formac¢do do mestre primario
“em mnivel superior. A isto acrescente-se a sobriedade de um
qminimo de sete matérias obrigatorias que possibilita opgGes,
_desdobramentos e acréscimos em escala apreciavel, prestando-
se destarte a tantas ;solugbes quantas sejam as exigidas pelas
varias situagbes particulares que hao de surgir.

¢

W Sociologia (geral, da Educacgio) .

— 65 —
3. Duracio do Curso W s by 3

Ndo vemos por:que modificar a duracio de ammwwo.mbom

letivos com que vem sendo ministrado o ‘cursg de Pedagogia

>a@8@c ha vérios lustros, ésse prazo — o mesmo seguido na
maioria dos sistemas estrangeiros que conhecemos - tem-se

~revelado bastante satisfatério; a ponto de ndo ser objeto de

criticas mais sérias. Se restricdo, neste particular, ainda se
faz ao Em.bo. em vigor na maior parte de nossas Faculdades
de Filosofia, esta visa ndo ao total de quatro anos, porém aoc

que o.rmbBOm esquema 3 -+ 1, por fér¢a do qual a licencia- ~ =
tura € mais longa que o bacharelado. Como se a preparacdo

“dos .a?m&m:upmcwmm, intelectuais™ requeresse menos estudo que
: m.%m E.ommwmou.m,m destinados as escolas de nivel ‘médio. Dai
* propormos a férmula tinica de quatro anes, que retoma e.

generaliza a solucdo contida na chamada reforma - Souza

Campos (Dec. Lei 9092, de 26-3-46), praticada até hoje em

apenas cinco dentre as quase cem Faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras existentes no Pais. ;

4.. Ocuamzmmo : . : : :

d ;
. Como conclusdo final, apresentamos uma
A 3

submeter a considera¢io do Conselho. - o

b

Aol . i Y ..4&&.&. mewgn relator. Anisio H&M&T& New-:

ton Sucupira.

'RESOLUCA0

O Conselho wm@mﬁb.am Educagio, usando da atribuicdo
que lhe conferem os arts. 9.9, letra e, e 70 da Lei n.% 4024,

de 20 de dezembro de 1961, e tendo em vista o Parecer -

n.°:251/62, que a esta se incorpora:
~ Reswoly &l

Art. 1.° — O curriculo minimo do.Curso de Pedagogia
compreende sete (7) Bﬁm&mﬂ assim distribuidas:

1. Psicologia da Educacio

.

W
=7

-5
>

o C . sintese do que -
foi exposto no projeto de Resolugio que temos .a honra de

Fixa o curriculo minimo e a duragdo
“do Curso de Pedagogia. - i
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-Histbria da- Educagio
Filosofia da Educagéo
Administragdo Escolar
6/7. Duas dentre as' seguintes

‘a) Biologia . e

b) Histéria da Filosofia

c) . Estatistica i K s

d)  Métodos e Técnicas de Pesquisa Pedagogiea

e) Cultura Brasileira .

) Educagio Comparada

'g) . Higiene Escolar

h) Curriculos e .mvwo.mnm:.gmm =

i) Técnicas Audio-visuais de Educagao

“j) Teoria e Pratica da Escola Priméria

: Teoria e Pratica -da Escola Zm@m J

m) Introdugédo a Orientagao Educacional .

" Parkgrafo i enca i habi-

raorafo unico — Para obtengdo do diploma que hab

lita MV»MWMMQQO de. Emmmmaio.ﬂb Curso normais, sao »maﬂvww

obrigatérias a Didatica e Pratica de Ensino, na forma esta

Jecida para a licenciatura em geral.

- Aft. ©° —£ B de quatro-anos a duragdo do Gurso de Pe-

gogia, wwm% a-Bacharelado e a Licenciatura. &) .
Art: 3.° — O curriculo minimo e a duragdo do curso de

“Pedagogia, fixados nesta Resolugdo; terao vigencia a partir

“do ano letivo de 1963, :

. (a) Deolindo Couto, Presidente.

PSICOLOGIA

PARECER N.o 403

- Esta é ..w,vwgmﬁw vez que, no Brasil, se mm,m..\om&%mb.na
« ume carriculo de Psicologia visando a &awmow\&@ exercicio

‘profissional. Tais direitos decorrem da Lei n.” 4119, de 27
- de agésto ultimo, que veio inegavelmente, ao regulamentar
a profissio de Psicologo, preencher uma lacuna de ' que ja
se ressentia o quadro dos nossos trabalhadores ‘mm grau
universitario. Dadas, porém, as caracteristicas muito espe-
ciais da nova profissio, ¢ preeiso que desde logo se procure
" elevar. ésse curso a um nivel de qualificacdo intelectual e
.de prestigio social que permita aos seus diplomados exercer

it e

os misteres do trabalho psicolégico de modo cficaz e ¢
plena responsabilidade. Para isto, ¢ imperativo que se acen:
tue o carater cientifico dos estudos a serem realizados, que
s assim ha de ser possivel assegurar a Psicologia a posica
de relévo que lhe cabe no concérto das chamadas profissoes:
liberais e, pari passu, evitar as improvisoes que, do charla-
tanismo, a levariam fatalmente ao descrédito. :

~ Estas consideracoes dao a medida dos cuidados qu
devem presidir 4 elaboracao do respectivo curriculo minim
"Como ainda nao dispomos de uma experiéncia nacional:
ser levada em conta, valemo-nos dos subsidios que podem
oferecer-os centros do Pais onde algo ja se féz no campo ¢o
ensino psicologico. Assim, o que a seguir propomos traduz,
quéremos crer, a média do pensamento dominante ness
‘centros, captada através de sucessivas reunides em que tiv
mos a valiosa colaboracao dos professores M. B. Loureng
Filho e Nilton Campos, da Universidade do Brasil, Carolina
Martuscelli Bori, da Universidade de- Sao Paulo, Padre An
tonius Benko6, da Pontificia Universidade Catélica do Rio.
de Janeiro, e Pedro Parafita Bessa, da Universidade de M
nas Gerais. De qualquer forma, o curriculo que se veio.
elaborar tem o sentido de_uma *“primeira m@wowgmmmow a
ser progressivamente-enriquecida com os dados que a sua

propria execucdao decerto oferecera.

A Esse curriculo, .H.@Bmmuao. 0 espirito da Lei n.° 411
S mwwr 6.°), abrange um conjunto de matérias comuns — qu

¢ a0 mesmo tempo o minimo exigido para o bacharelado™
a licendiatura — e matérias especificas para a preparacac

Psicologia sem os quais, a nosso ver, “ficaria comprometid
uma adequada formacdo profissional” (Parecer n.° 28/62)
Constam éles de Psicologia Geral e Experimental, ‘Psicolor
gia do " Personalidade, Psicologia Social e Psicopatologia
Geral.. - . ;

A Fisiologia explica-se como estudo basico para .com-
preensdao do comportamento humano e animal que, além
disto, proporciona um treinamento metodologico valido em-
si' mesmo. A Estatistica encontra a_sua justificacdo seja na
pesquisa, seja no setor de aplicagao. Por isto, repelindo a
mera deducao de formulas de remota utilidade, deve con=
sistir na apresentacdo de técnicas diretamente vinculadas ae
objetivo dos estudos psicolégicos. :
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ANEXO Il



CURRICULO MINIMO E A DURACAQ DOS CURSOS DE LETRAS

PROJETO DE RESOLUCAO
Aprovado em 19/10/62

O Conselho Federal de Educagdo, usando da atribuicdo que Ihe conferem os
arts. 99, letra e, e 70 da Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961, e tendo em vis-
ta o Parecer n? 283/62 que a esta fica incorporado, resolve:

Art. 19 — O curriculo minimo dos cursos que habilitam 3 licenciatura em Le-
tras compreende oito (8) matérias escolhidas na forma abaixo indicada, além das
matérias pedagogicas fixadas em resolugédo especial:

1. Lingua Portuguesa
2. Literatura Portuguesa
3. Literatura Brasileira
4. Lingua Latina
5. Lingiistica
6/8. Trés matérias escolhidas dentre as seguintes:
a) Cultura Brasileira
b) Teoria da Literatura
¢) Uma L(ngua Estrangeira Moderna
d) Literatura correspondente a Iingua escolhida na forma da letra anterior
e) Literatura Latina
f) Filologia Roménica
g) Lingua Grega
h) Literatura Grega.

§ 19 A escolha das matérias constantes das letras ¢ e g do item 6/8 importa

m3oclmmaozamamamwBm.almwoosma:ﬁmmamm_mz‘mem:ao 333333.3%8.
tivamente, h‘

o a !

.m 292 No caso de ser Inglés ou Espanhol a escolhida, na forma da letra ¢, a
matéria correspondente & letra d abranger3, respectivamente, as literaturas inglesa e
norte-americana ou as literaturas espanhola e hispano-americana.

At 22 0O diploma de cada curso habilitard em:

a) Portugués e Literatura de Lingua Portuguesa;

b) mais uma Ifngua estrangeira com a respectiva literatura a escolha do alu-
no dentro das possibilidades de estudo oferecidas pelo estabelecimento.

. Paragrafo Gnico. O diploma s6 poders incluir a Lingua Latina, na forma deste
artigo, quando houver sido estudada a respectiva literatura.

Art. 3% — Ser4 de quatro (4) anos a duracdo dos cursos de Letras, entrando
em vigor a partir do ano letivo de 1963.

(a) Valnir Chagas — Relator; Celso Cunha, Josué Montello.
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LICENCIATURA

PARECER CFE N© 292/62 — Aprovado em 14/11/62

Matérias pedagégicas para a licenciatura.

Os currfculos mfnimos dos cursos de Licenciatura compreendem as matérias
fixadas para o bacharelado, convenientemente ajustadas em sua amplitude e os estu-
dos profissionais que habilitem ao exercicio do magistério nos estabelecimentos de
ensino médio. E desta Gltima parte que nos cabe tratar aqui; e ao fazé-lo temos por
suposto que nao se héd de entender como professor, mesmo *‘de disciplina™, aquele
que apenas cumpre mecanicamente a tarefa de ““dar aulas”. Todo professor € basica-
mente um educador, e sé age como tal o que faz de cada ensino particularizado um
instrumento para a formagdo integral do aluno. Em Gltima andlise, portanto, o fu-
turo aluno constitui o dado fundamental a ser levado em conta na preparacdo peda-
gbgica dos licenciados; e a partir dessa constante desdobram-se as solugSes em dois
planos mutuamente complementares. Num plano decrescente, encara-se 2 situacdo
ensinar-aprender em seu triplice aspecto de aluno, matéria e método, enquanto num
plano crescente focaliza-se o processo educativo como um todo mais amplo em que
se inserem as componentes aluno, escola e meio.

O primeiro envolve as relagdes aluno-matéria e matéria-método, causa de ion-
gas controvérsias em que se pretende sempre estabelecer a prevaléncia de um ele-
mento sobre o outro. Tal, porém, jd ndo ocorre no caso presente, A posicac em gue
nos situamos retira dessas relagdes qualquer sentido polémico, visto que se em fun-
¢do do aluno e para ele é que verdadeiramente existem as matérias. Estas valem co-
mo ordenagdes de conhecimentos @ medida que também representam meios para
desenvolver-lhe formas positivas de pensamento, sentimento e acdo. Na lingua-
gem da férmula “‘ensinar X a Jodo'’ soa-nos tdo absurdo o restritivo “‘ensinar X,
em que se ignora totalmente o aluno ao erigir o conhecimento & categoria de fim em
si mesmo, quanto o dispersivo ““ensinar a Joao’’ de certo pedagogismo que vai desa-
parecendo em nossos dias. Impossfvel como é abstrair qualquer desses trés elemen-
tos, sem produzir mutilagSes irreparaveis, ndo vemos como fugir as duas Gnicas so-
lugdes possiveis: a de “ensinar X a Jodo'’, admissivel em determinadas circunstan-
cias, e a definicdo geral de “ensinar a Jodo X", em que Jodo tem precedéncia sobre
X e ambos sobre o ensinar. Como este se ajusta a Jodo pela via de X, segue-se
que desde logo temos como indiscutivel a predominancia funcional da matéria so-
bre o método. Afinal, 0 gue ensinar preexiste ao como ensinar e de certo modo o
condiciona, o que ndo implica negar validade a metodologia teérica e prética da
educacdo. Do contrdrio, ja ndo se cogitaria sequer de um treinamento didatico, por-
que este fluiria, entdo, inteiramente, das préprias matérias encaradas como tais.
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Afora, portanto, a parte de contetdo fixada no curriculo de cada curso, deve
o candidato a licenciatura realizar estudos que o familiarizem com os dois outros as-
pectos imediatos da situagdo docente: o aluno e o método. No primeiro caso, em
que se tem em vista o tipo especial de aluno da escola média, parece-nos indispensa-
vel a Psicologia da Adolescéncia, cujo ensino absolutamente néo exclui, antes supde
a consideragdo em plano secundério, como cores de fundo, das demais etapas do de-
senvolvimento humano. No segundo caso, deve ser focalizado o ato de ensinar com
o seu correlato prévio do aprender. Para isto aconselham-se a Did4tica e a Psicologia
da Aprendizagem (incluindo esta obviamente o capftulo de Motivacdo), além da
Pratica de Ensino, para trazer o necessario realismo aquelas abordagens mais ou me-
nos tebricas da atividade docente. E de estranhar que até agora, entre as exigéncias
oficiais para a formagdo do magistério, ainda ndo figurasse a Pratica de Ensino com
o merecido relevo. O fendmeno talvez se explique como um reflexo do préprio
meio social, onde ndo se concebe que uma interveng8o cirlrgica — para usar o simi-
le consagrado — esteja a cargo de médico que a faca pela primeira vez e, paradoxal-
mente, se entrega a educacdo de uma crianga ou de um jovem, ato que tem reper-
cussdes para toda a vida, a professores que jamais se defrontaram antes com um
aluno.

£ certo que a legislagdo especifica de hd muito exige um Colégio de Aplica-
¢do. A realidade, porém, veio demonstrar a procedéncia dos receios com que foi re-
cebida tal iniciativa, que ndo implicava a obrigatoriedade da Prética de Ensino, por-
quanto esta se entendia mais como tema de programa do que como objeto de um
minimo curricular. Devendo ser um estabelecimento modelo, de montagem eviden-
temente custosa e dificil, esse colégio deixou de surgir na maioria das faculdades de
Filosofia. Mesmo naquelas em que foi criado, o seu funcionamento ou reproduziu a
rotina dos educandédrios comuns ou dele fez uma auténtica ‘vitrina pedagdgica”,
onde os alunos-mestres passivamente assistem, como espectadores, ao que a rigor
ndo lhes é dado fazer. E quando excepcionalmente o fazem, através de aulas artifi-
cialmente planejadas, a experiéncia de cada um se limita, por todo um curso de qua-
tro anos, a duas ou trés horas em que assistematicamente captam, se algo podem
captar, aspectos circunstanciais da funcdo de ensinar.

Nao se pde em ddvida, com isto, a conveniéncia de que existam colégios-pa-
drdo junto as faculdades onde se formam os professores destinados ao ensino de
grau médio. O que se discute é a sua caracteristica de 6rgdos de aplicacdo; e o que
se pretende, pois, é simplesmente redefini-los como centros de experimentacgédo e
demonstragado. A Prética de Ensino, esta deve ser feita nas proéprias escolas da comu-
nidade, sob a forma de estagios, como os “internatos’” dos cursos de Medicina. Sé
assim poderdo os futuros mestres realmente aplicar os conhecimentos adquiridos,
dentro das possibilidades e limitagdes de uma escola real, e ter vivéncia do ato do-
cente em seu triplice aspecto de planejamento, execugdo e verificacdo.

E 6bvio que ndo se imagina fique o estudante entregue 3 prépria sorte, come-
tendo erros e adquirindo vicios que dificilmente se extirpardo mais tarde. Esta, en-
fim, j& é a situagdo atual, que precisamente se pretende corrigir. Ao invés disso, o
que se preconiza é o estagio supervisionado, em que o aluno-mestre sera assistido
por professores especialmente designados para orienté-lo e, quando for o caso, leva-
do a fregtientes observagGes junto ao Colégio de Experimentagdo e Demonstracio.
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Assim preparado e trazendo para discussdo a experiéncia dos seus proprios éxitos e
fracassos, transforma-se ele no veiculo de uma continua renovagdo dos padrdes es-
colares do meio, o que importa numa vantagem a mais como servi¢o de extensdo.
Alids, a idéia de um in-service training para o magistério é hoje reivindicagdo genera-
lizada. Nos programas que se delineiam para dar-lhe forma, aparece invariavelmente,
por entre as diversidades que ela decerto comporta, a solugéo do estdgio supervisio-
nado com utilizagdo crescente das escolas da comunidade.

Do segundo plano em que se desdobra a formagdo pedagdgica para a licencia-
tura, cabe ainda considerar as componentes escola e meio, j& que do aluno tratamos
anteriormente. A fim de que o futuro mestre conhega a esco/a onde atuaré, prescre-
ve-se a Administracao Escolar estudada ndo em profundidade, que para tanto exis-
tem cursos mais apropriados, porém como uma fixagdo de elementos relacionados
com 0s seus objetivos, a sua estrutura e os principais aspectos do seu funcionamen-
to. Para tornar presente a influéncia do meio, que se projeta no comportamento de
professores e alunos e define a prépria escola, pode-se indicar matéria especial ou
fazé-lo indiretamente, através mais uma vez da Administragdo. Optamos pela segun-
da hipotese, fiéis ao propdsito de fixar um minimo que, além da sobriedade, tenha a
virtude de ndo interferir demais na parte de conteGdo. Mesmo porque desta forma
se torna possivel, em estudo para assim dizer introdutdrio, dar uma visdo unitéria
do bindmio escola-sociedade expresso no que imaginamos seja uma auténtica Admi-
nistragdo Escolar brasileira uma administracdo em que se focalize a escola, e em
primeiro plano a escola média, pelas suas multiplas conexdes com a comunidade lo-
cal e nacional.

Em resumo, o minimo a ser exigido para a preparagdo pedagbgica do licencia-
do deve abranger:

1. Psicologia da Educagdo; Adolescéncia, Aprendizagem.
2. Elementos de Administragao Escolar,

3. Didatica.

4. Prética de Ensino, sob forma de estdgio supervisionado.

A primeira vista, este esquema parece reeditar, com algumas atenuacdes, a so-
brecarga dos curriculos anteriores; mas isto absolutamente ndo se verifica. Tais cur-
riculos traziam, desde logo, as respectivas disciplinas dispostas pelo minimo de anos
ou séries. Na solucdo proposta, que diminui as proprias matérias de um terco, o que
se imagina é uma ‘‘dosagem’ médxima por semestres: um semestre para adolescén-
cia, outro para aprendizagem, um terceiro para administracdo e o quarto para di-

datica, além do estdgio supervisionado, num total de cinco semestres — disciplinas
que ndo chegam a constituir um semestre letivo completo, mesmo em regime de
tempo parcial. Com isto, a parte pedagdgica da licenciatura fica reduzida de um
quarto (que ocupa no sistema ainda em vigor) para um oitavo do periodo de quatro
anos, reservando-se assim mais um oitavo, equivalente a um semestre letivo, para o
aprofundamento das especialidades relativas aos diversos cursos.
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Dai ndo se hé de inferir ncm todo o ensino profissional deva ser feito concomi-
tantemente, como num ciclo a parte e sem qualquer ligagdo com as matérias do
contetldo. Pelo contréario: o seu desenvolvimento sup8e a observancia de critérios
de hierarquia por forga dos quais alguns temas sdo pré-requisitos de outros. Adoles-
céncia e Aprendizagem, por exemplo, situam-se naturalmente antes de a Adminis-
tragdo Escolar e Didatica; e o estdgio apresentara sem divida melhor rendimento se
iniciado quando o ensino destas Gltimas estiver pelo menos a meio caminho. Ade-
mais, é por todos os titulos desaconselhavel separar o como ensinar do que ensinar.
A Didatica ndo é um moulin qui tourne en vide; e a arte de ensinar alguma coisa
a alguém ou, na definigdo cldssica de Comenius, ‘a arte de ensinar tudo a todos”’

Disso resulta, como ali4s foi salientado no Parecer n° 283/62, que j& ndo se
concebe um curso exclusivamente de Didatica, visto que, até o Gltimo semestre do
ano terminal (ndo nos referimos a “série”), sempre estardo presentes matérias de
conte(do. A licenciatura é um grau apenas equivalente ao bacharelado e nédo igua/
a este mais Didatica, como acontece no conhecido esquema 3 + 1, O tempo e o
esforgo utilizados naquela para a formagdo pedagobgica, dentro da duragdo fixada
para o curso, serdo no bacharelado empregados para intensificacdo das respectivas
especialidades. Assim, para obter os dois diplomas, tera o aluno de prolongar os
estudos pelo tempo correspondente, conforme o plano de estabelecimento ao
aprofundamento dessas especialidades, se for inicialmente licenciado, ou mma asua
preparagdo como professor, se for bacharel.

Como conclusdo, reunimos estas no:m&m_‘momwm no incluso Projeto de Resolu-
¢8o, de cujos dispositivos apenas o relativo a Pratica de Ensino se aplica a licencia-
tura em Pedagogia, porquanto as outras matérias estdo contidas, com maior mBu__.
tude, no curriculo j& aprovado para esse curso.

(a) Valnir Chagas — Relator; Anfsio Teixeira, Newton Sucupira.

PROJETO DE RESOLUGAO
PARECER CFE N© 292/62

Fixa a parte pedagdgica dos curriculos minimos relativos aos
cursos de licenciatura.

O Conselho Federal de Educagdo, usando da atribui¢do que lhe conferem os
arts, 99, letra e, e 70 da Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961, e nos termos do

Parecer n® 292/62, que a esta fica incorporado, resolve:

Art. 19 — Os currfculos minimos dos cursos que habilitam ao exercicio do
magistério em escolas de nivel médio abrangerdo as matérias de contetdo fixadas
em cada caso e as seguintes matérias pedagégicas:

1. Psicologia da Educagédo; Adolescéncia, Aprendizagem.
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2. Didatica.
3. Elementos de Administragdo Escolar.

Pardgrafo Gnico. E também obrigatéria, sob a forma de estdgio supervisiona-
do, a Pratica de Ensino das matérias que sejam objeto de habilitagdo profissional.

Art. 2° — Ao curso de Pedagogia aplica-se apenas, desta Resolugdo, o dispos-
to no pardgrafo Unico do artigo anterior.

(a) Valnir Chagas — Relator; Anisio Teixeira, Newton Sucupira.
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ANEXO IV



CURSO DE GRADUAGAO EM PEDAGOGIA

PARECER CFE N° 252/62 — Aprovado em 11/4/69

Curriculo de Pedagogia, estudos pedagdgicos superiores, minimos
de curriculo e duragéo para o cursc de graduagdo em Pedagogia.

A revisdo dos minimos de curriculo e duragdo a serem observadas nos cursos
superiores, em que ora se empenha o Conselho, ocorrem num momento em que sen-
sfveis alteracBes se operam no setcr de preparo de especialistas de Educagdo e dos
professores destinados a formagdo de mestres para a escola priméria, Jé era tempo
de que tal acontecesse, porquanto cs estudos pedagdgicos regulares, até agora, o..._
nio foram exigidos na maioria de suas 4reas especificas ou, quando o foram, experi-
mentaram um desenvolvimento ass stemético e vacilante, que responde por um atra-
so que j& ndo hé& como disfarcar.

.

Antes da Lei de Diretrizes e Bases, o Decreto-Lei n® 1.190, de 4 de abril de
1939, que organizou a antiga Faculdade Nacional de Filosofia, tornou ou:.m.malo
— juntamente com o diploma de licenciado em Pedagogia para o Bmmwﬁmqo em
cursos normais (art. 51, letraa) — o bacharelado nesse curso para o exercicio dos
cargos técnicos de Educagdo (arts. 51, letrac, e 52). A forma mm.:mlom entao empre-
gada ja trafa uma visfvel imprecisdo, exetamerte porque O u_mnemam:an.y a o_.mm.:..Nm.
¢do e a execugdo do processo educacional ainda ndo alcangavam :?m.m de oc_ma_.<m
especializacdo. O resultado foi que, neste particular, os estudos pedagégicos superio-
res nio tiveram como exercer a influéncia deles certamente esperada pelos seus cria-
dores. Pelo contrdrio. Muito na linha de uma tradicdo clientelista do servigo pablico
brasileiro, atenuou-se gradativamente a exigéncia do curso, a medida que os cargos,
aqui e ali ocupados por profissionais realmente capazes, cresciam em :g.Bm_‘m e ofe-
reciam oportunidades para um emprega mais ou menos rendoso e de obrigagao nwc.
co definidas. Essa tendéncia atingiu tais proporcdes que, em dado momento, O titu-
lo de ““Técnico de Educagao’ chegou quase ao descrédito.

Alids, mesmo na parte relativa a formacdo de professores para 0 ensino nor-
mal, o Curso de Pedagogia encontrou grandes resisténcias antes de impor-se, a0 me-
nos parcialmente, como hoje se ve-ifica. A prépria Lei Organica .ao Ensino Normal
(Decreto-Lei n® 8.530, de 2 de janeiro de 1946), sete anos depois praticamente re-
vogou o Decreto-Lein® 1.190/39, ao prescrevar apenas, para esse efeito, uma “‘con-
veniente formagdo em cursos apropriados, em regra de ensino superior”’; e a realida-
de encarregou-se do resto. No setor privado, por ser menos dispendiosa, a admissdo
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de professores ndo diplomados ainda continuou por muito tempo a constituir a re-
gra mesmo nas grandes cidades e, no setor plblico, o clientelismo também se fez
sentir, embora com intensidade menor que a verificada no preenchimento dos car-
gos técnicos.

Em rigor, nesta fase, ndo se cogitou de planejamento, orientagdo ou supervi-
sd0 e muito menos, por motivos Gbvios, de certas especializagdes mais elaboradas,
de cuja necessidade s6 nos Gltimos tempos comegam a se fazer sentir. Havia, apenas,
como ndo podia deixar de ocorrer, inspetores e diretores concebidos em moldes tra-
dicionais. Para os primeiros, assim como para os diretores de escolas de 29 grau, ndo
se tinha previsto qualquer preparo especifico em curso regular. Somente para os di-
retores de escolas de 19grau, o citado Decreto-Lei n® 8.530/46 prescreveu (arts. 3%,
49, § 39, 11 e 12) a formagdo em cursos proprios, de nivel pés-normal, a funciona-
rem em “‘institutos de Educacdo”. Embora outra coisa ndo seja ‘‘um curso pds-nor-
mal sendo um curso superior’’, como ja salientdvamos no Par. 340/63, o certo é
que o legislador de 1946 ainda conservou a atitude de s6 a custo classificar como tal
uma profissdo que ndo se enquadrasse entre as trés ou quatro, ditas “liberais”’, cujo
estudo no Brasil se iniciou nos primeiros anos do século XIX,

A Lei de Diretrizes e Bases, apesar do sentido renovador que a caracterizou
em vérios aspectos, mostrou-se por demais timida quanto aos.profissionais de Edu-
cagdo stricto sensu. A sua longa tramitagdo de quinze anos fez que o texto final-
mente aprovado, em que pese aos sucessivos ajustamentos nele introduzidos, ainda
se mantivesse muito préximo do projeto original, elaborado na perspectiva de 1946,
o deixasse de incorporar as novas tendéncias que se esbogaram, nesse perfodo, a-
companhando as grandes mudangas que entdo se processaram na vida nacional, Ou-
tra vez ndo se cogitou, direta ou indiretamente, de formar planejadores, superviso-
res e outros especialistas de cuja auséncia j4 comegdvamos a ressentir., Os inspe-
tores e diretores de escolas de 29 grau foram mantidos sem o preparo regular de nf-
vel superior exigido para os professores. Quanto aos primeiros, a lei apenas aludia
(art. 65) a “‘conhecimentos técnico-pedagégicos demonstrados, de preferéncia no
exercfcio da fungdo do magistério, de auxiliar de administragdo escolar ou na fun-
¢do escolar do estabelecimento de ensino’’; e em relagdo aos ultimos, vagamente
prescrevia (art. 42) que ‘o diretor... deverd ser educador qualificado’’. Finalmente,
para a selegdo dos diretores em nfvel primério, conservou (art., 55) a orientagdo do
Decreto-Lei n® 8,530/46, j4 comentado, de estudos a serem feitos em cursos pro-
prios "‘abertos a graduados em escolas normais de grau colegial”.

O Unico argumento que se encontra para justificar a orientacdo adotada,
quanto a escola de 29 grau, é o de certo realismo que tornaria artificial uma solugédo
alheia & rotina da época. Como se a necessidade de administradores ndo se expres-
sasse por um nimero dezenas de vezes inferior ao de professores.,. Seria entdo o
caso, evidentemente absurdo, de ndo manter a exigéncia de preparacdo superior pa-
ra os professores, se ainda hoje, como é sabido, os que preenchem tal condigdo ndo
ultrapassam 25% do corpo docente em exercicio. Mas isto se faz, alids corretamen-
te, como uma aspiragdo a concretizar-se a longo prazo, prevendo-se para a transa-
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¢do (art. 117) um “exame de suficiéncia” que supriria, como vem suprindo, a falta
de mestres que exibam as novas caracter(sticas. Seria também o caso de ndo exigir
uma formacdo pés-normal para os diretores de estabelecimentos de ensino primd-
rio, os quais ficam assim obrigados a ter preparo realmente superior a vaga “quali-
ficagdo” requerida dos diretores de escolas médias.

Onde, porém, mais visfveis se tornam as impropriedades da Lei de Diretrizes
e Bases, quanto aos profissionais ndo-docentes de Educacéo, é na parte relativa aos
orientadores. Estes foram classificados em dois tipos: os ‘‘do ensino primdrio”
(art. 64), com formagédo de nfvel colegial ou pés-normal, e os “do ensino médio”
(art. 63), com formagdo em curso especial a que terdo acesso os licenciados em Pe-
dagogia, Filosofia, Psicologia ou Ciéncias Sociais, bem como os diplomados em Edu-
cagdo F(sica e os inspetores de ensino. A prevalecerem os argumentos que estdo na
base das omissSes anteriormente criticadas, ndo haveria por que exigir dos orienta-
dores ““do ensino médio” uma preparacdo regular; mas esta foi desde logo prescrita,
ainda que em moldes pouco aceitdveis. Houve um salto brusco da auséncia de pre-
paro regular para a pés-graduagdo e admitiu-se, a0 mesmo tempo, que a um curso
pds-graduado tivesse acesso candidados sem formagéo especifica de grau médio ou
superior, como ocorria freglientemente com os inspetores. Ademais, se nesse curso
podiam matricular-se “os diplomados em Educag¢do Ffsica’, ndo haveria por que
tornd-lo inacessfvel a outros profissionais, sobretudo licenciados, mediante aprovei-
tamento de estudos idénticos ou equivalentes.

Foi nesse quadro de referéncias que teve de situar-se o Par. 251/62, onde se
fixam o curriculo mfnimo e a duracdo do curso de Pedagogia. A parte relativa ao
magistério normal ndo ofereceu maiores dificuldades, ensejando mesmo que se lan-
cassem pressupostos para uma futura preparacdo do mestre primario em grau supe-
rior. A formacdo dos especialistas, entretanto, acabou revestindo uma fluidez que
era a da prépria lei. O Conselho fez entdo o que estava ao seu alcance: determinou
uma parte comum e outra que levasse aos dois objetivos, Como ndo era possivel de-
terminar 4reas obrigatérias de habilitagdo, deixou-as apenas implicitas na exigéncia
de matérias a serem escolhidas, pelas universidades e escolas, de uma lista mais ou
menos varidvel de opgdes. Esperava-se que a evolugdo do mercado de trabalho con-
duzisse ao passo imediato; mas s como excecdo tal aconteceu, exatamente pela fal-
ta de validade legal da especificacdo que se fizesse. Isto explica muito do que hoje se
pode considerar imprecisdo do Parecer. A Orientagéo Educacional, por exemplo, foi
curiosamente exclufda do curso; e a duracdo estabelecida ndo apresentou alternati-
vas ajustdveis 3s caracterfsticas do trabalho educacional, encarado em si mesmo e
em funcdo de peculiaridades regionais.

-1 -

A Lei n® 5.540, de 28 de novembro de 1968, representou uma corregdo no du-
plo sentido de evitar a fluidez reinante em algumas éreas, como era precisamente o
caso da Educacdo, e fugir 3 rigidez predominantemente em outros. A nocdo tradi-
cional do diploma como algo que “assegura privilégios’ ao seu portador, a nova lei
contrap®s a idéia da formag3o superior como uma exigéncia da sociedade para o tra-
balho em determinado setor. Assim é que os arts, 18 e 26 empregam a expressdo
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“cursos correspondentes a profissdes reguladas em lei’’, ao invés de “‘cursos que as-
segurem privilégios para o exercfcio de profissGes liberais’, como ainda registrava o
art. 70 da Lei de Diretrizes e Bases. Mas ndo somente esses ‘cursos correspondentes
a profissGes reguladas em lei” serdo “‘reconhecidos pelo Conselho Federal de Educa-
¢do" esterdo “‘validade em todo o territério nacional” {art, 27): também a terdo ou-
tros, além deles, que o Conselho venha a criar, por ‘‘necessérios ao desenvolvimento
nacional” (art. 26), ou que ‘‘as universidades e os estabelecimentos isolados” organi-
zem "para atender as exigéncias de sua programacgdo especffica e fazer face a peculi-
aridades do mercado de trabalho regional’’ (art. 18). N&o seria realmente possfvel
que a legislagdo conseguisse acompanhar as transformacdes e os desdobramentos
que, a todo instante, se operam nas profissGes de nfvel superior com aceleragdo cres-
cente; donde o estabelecimento de mecanismos de reacdo mais pronta entre a lei e
a realidade.

A concepc¢do mesma de curso teria de ser redefinida. Quando, hd mais ou me-
nos trés décadas, as classicas ‘‘profissGes liberais'’ se acrescentaram as primeiras for-
mas novas de habilitacdo superior, estas de tal modo foram assimiladas agquelas que
acabaram por copiar-lhes a rigidez de preparagdo Unica e duragdo /onga dos estudos.
A medida, porém, que se iam desenvolvendo outras modalidades de graduagéo, cada
vez mais visivel se mostrava a inadequacdo do modelo tradicional e, em dado mo-
mento, se tornou urgente uma abertura que a lei por fim veio ensejar. O seu art. 23,
com. efeito, dispGe que ‘“‘os cursos profissionais poderdo, segundo a drea abrangida,
apresentar modalidades diferentes quanto ao nimero e a duracdo, a fim de corres-
ponder as condigdes do mercado de trabalho'’. Conquanto af jd se contenha o ne-
cessdrio para a mudanga hd muito reclamada neste particular, a legislagdo foi mais
longe e, sublinhando a posi¢cdo adotada, expressamente determinou (8 19 do mes-
mo art. 23) que “serdo organizados cursos profissionais de curta duragdo destinados
a proporcionar habilitag8es intermedidrias de grau superior’’.

Apesar de tudo isso, possfvel seria ainda que os estudos permanecessem confi-
nados aos limites de cada curso, como séi ocorrer ainda agora, sem qualquer circula-
¢do na mesma 4rea ou 4reas diferentes. Todo o ensino superior poderia entdo conti-
nuar dividido em compartimentos estanques. Prejudicados estariam, em grande par-
te, os esquemas de curta e média duracdo, pela natural preferéncia que os alunos a-
tribuiriam desde logo aos cursos longos, se estes ndo pudessem constituir a segunda
etapa de um processo realmente contfnuo. Daf o § 29 do art. 23: “'os estatutos e re-
gimentos disciplinardo o aproveitamento dos estudos dos ciclos bésicos e profissio-
nais, inclusive os de curta duragdo, entre si e em outros cursos. Esta clara opgdo de
flexibilidade teria de refletir-se na prépria habilitacdo profissional, melhor ajustan-
do-a dquela exigéncia basica de “modalidades diferentes’” (art. 23, caput). Para tanto,
em vez de identificd-las com o titulo geral do curso, estabeleceu a lei que o diplo-
ma importaré “em capacitagdo para o exercicio profissional na area abrangida pelo
respectivo currfculo”, o que vale dizer, pelo curriculo efetivamente seguido em cada
caso, e ndo por um currfculo uniforme abstratamente concebido.

No que toca especificamente & Educacdo, a Lein© 5,540/68 manteve e prolon-
gou a linha iniciada pelo Decreto-Lei n® 53, de 18 de novembro de 1966. Este, no pa-
régrafo Gnico do seu art. 39, dispds que, entre os cursos oferecidos pelas universida-
des federais, “se incluirdo obrigatoriamente os de formacdo de professores para o
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ensino de segqundo grau e de especialistas de Educagdo”. Ndo defiriu, porém, quais
seriam esses especialistas, em face mesmo dos seus propdsitos limizados, o que fez
prevalecesse ainda a imprecisa legislagdo anterior. A nova lei, que essumiu caracte-
risticas de “diretrizes e bases”’, deu o passo imediato e dispds (art. 30) que "a for-
magdo de professores para o ensino de segundo grau, de disciplinas gerais ou técni-
cas, bem como o preparo de especialistas destinados aos trabalhos de planejamen-
to, supervisdo, administragdo, inspegdo e orientacdo, no ambito de escolas e siste-
mas escolares, far-se-d4 em nfvel superior”.

Haverd, portanto, trés ordens de habilitagZo no setor pedagégico, todas com
a mesma validade nacional prevista no caput do art. 27: a) as correspondentes a
essas especialidades “reguladas em lei’, que estdo sujeitas a curricalo 2 duragdo m(-
nimos fixados por este Conselho, na forma do art. 26; b) as correspendentes a ou-
tras especialidades que o Conselho tenha por ““necessérias ao desenvolvimento na-
cional”’, também sujeitas a curriculos e duracdo minimos, de acordo ccm o mesmo
art. 26; e c) as que universidades e os estabelecimentos isolados resolvam oferecer
“para atender as exigéncias de sLa programagdo sspecffica e fazer face a peculiarida-
des de mercado do trabalho regional’’, segundo estabelece o art. 13. Como, em to-
dos estes casos, 0 curso poderd ‘‘apresentar moda idades diferentes quanto ao ndme-
ro e a duragdo’’ (art. 23, caput}. aquilo que antes de chamava “‘pos-narmal’’ passa a
qualificar-se naturalmente como “superior”, num esquema “de cu-ta duragdo’’ ago-
ra tornado obrigatério (8 19 do art. 23).

Daf (aflorando ainda que de passagem aos aspectos de estrutura) ndo se hd de
inferir que os cursos pedagdgiccs de menor durzgdo, ou mesmo os cursos comple-
tos de graduacdo, estejam impedidos de funcionar em institutos de Ecucacdo ou, ao
contrério, que somente nestes possam desenvolver-se os estudos saperiores para a
formacdo de especialistas — diratores, inspetores, supervisores etc. — destinados a
escola primdria. A técnica da reforma é a de ndo consagrar a antiga correspondéncia
escola-curso, caracterizando-se as escolas como simples meios para ministrar disci-
plinas, ndo necessariamente todzs, que figurem nos curriculos dos cursos. Assim, de
acordo comos §8 19 e 29 do art. 30, o preparo de professores e espscizlistas de Edu-
cacdo poderé ndo somente fazer-se nas universidades, “mediante a cooperagdo das
unidades responsdveis pelos estudos inclufdos nos zurrfculos dos cursos respectivos”,
como realizar-se em ‘‘um estabelecimento isolado ou resultar da cooperagdo de v4-
rios”, O tipo de estabelecimento gque se organize passa de certo modo a sagundo pla-
no, exigindo-se como requisito fundamental que o curso, concebido em moldes que
meregam reconhecimento, seja ministrado sob "‘coordenagdo que assegure a unidade
dos estudos”’.

e\l

O setor de Educag@o ajusta-se de fato a estas premissas. A profissdo que lhe
corresponde é uma sé e, por natureza, ndo s6 admite como exige ‘‘modalidades u:m.
rentes’’ de capacitagdo, a partir de uma base comum, Ndo hd, em consegiiéncia, por
que instituir mais de um curso, porquanto, mesmo nas habilitagdes que as universi-
dades e os estabelecimentos isolados venham a acrescentar, a maior parte das disci-
plinas se repetird fatalmente em todas, com pouca ou nenhuma adaptagdo. A nosso
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ver, somente quando se ultrapasse o terreno propriamente educacional, em alguns
€asos, 0 curso assumird estrutura e tomard denominagéo diferente —como num ba-
charelado em Histéria Geral e Histéria da Educacdo, ou em Cultura Brasileira e Pla-
nejamento Educacional, por exemplo; mas combinacdes desse tipo, j& muito elabo-
radas, devem partir das instituicdes onde elas possam desenvolver-se com éxito, fi-
xando-se a iniciativa do Conselho nas dreas propriamente pedagdgicas. Entendemos
que sob o titulo geral de Curso de Pedagogia serd possivel reunir aspectos dos mais
variados, numa solugdo capaz de explorar as virtualidades da nova lei. Para tanto,
elaboramos o anexo projeto de resolucdo, que ora submetemos & apreciacdo do Con-
selho.
Segundo o plano proposto, o curso terd uma parte comum e outra diversifica-
da. A parte comum serd praticamente a mesma do Par. 251/62, incluindo aquelas
cinco dreas cujo estudo “‘é realmente a base de qualquer modalidade de formagéo
pedagdgica, podendo, além disso, constituir objeto de habilitacdo especifica”. A
prépria Sociologia Geral, agora definida como fundamental para todos os cursos si-
tuados no campo das Ciéncias Humanas, jd é obrigatéria desde 1862 em Pedagogia;
do que, alids, ndo se hd de concluir possam a Psicologia, a Histéria e a Filosofia da
Educacdo prescindir da sua prépria fundamentagdo gera/ como suporte para a abor-
dagem pedagdgica. Assim, como Unica modificagdo neste particular, propomos o
acréscimo da Did4tica: em primeiro lugar, porque as outras matérias sempre conver-
gem para o ato de ensinar, com ela identificado; em segundo lugar, porque imagina-
mos um esquema em que todos possam lecionar, nos cursos normais, as disciplinas
de suas habilitagSes especificas; e, finalmente, /ast but not /east, porque a experién-
cia destes seis anos demonstrou que as universidades e escolas isoladas invariavel-
mente a incluem nos seus curr(culos plenos. Para esta parte comum indicam-se pois,
as seguintes matérias:

1.1. — Sociologia Geral

1.2. — Sociologia da Educagdo
2.0. — Psicologia da Educagdo
3.0. — Histéria da Educagédo
4.0. — Filosofia da Educagdo
5.0. — Didética.

A parte diversificada compreende, basicamente, aquelas dreas desde logo men-
cionadas no art. 30 da Lei n® 5.540/68, excetuando apenas o Planejamento, que serd
desenvolvido em nivel de mestrado. Para o magistério dos cursos normais e as ativi-
dades de orientagdo, administracdo, supervisdo e inspecdo, previram-se cinco habili-
tagGes que se desdobram em oito com a apresentacdo das trés Gltimas também em
curta dutagdo, visando a escola de primeiro grau. Apressamo-nos em reconhecer @
muito de contingente que ainda contém nesse escalonamento: de um lado, porque @
posi¢do natural das especialidades pedagdgicas é sempre a pds-graduagdo e, de outro,
porque j& ndo se ignora hoje que os problemas de organizagdo e controle da escoliz
priméria oferecem tanta complexidade quanto os do ensino médio e superior. Loa-
ge, portanto, de corresponder a uma hierarquia intrinseca de trabalho pedagdgica,
em termos de importancia e profundidade, a distingdo feita prende-se tdo-soments
as exigéncias imediatas do mercado de trabalho. Se jé agora é possfvel situar o Pia-




nejamento, pois incomparavelmente menor se apresenta o nucleo de profissionais
requeridos, ndo haveria como atender as necessidades de administradores, superviso-
res e inspetores se 0 seu preparo, nesta fase inicial, ficasse adstrito ao mestrado ou
mesmo a cursos /ongos de graduacdo.

Em posicdo intermediria enfrenta-se a Orienta¢do Educacional, agora final-
mente inclufda entre as habilitagSes pedagdgicas sem distribuir-se, como acontecia,

por “cursos especiais’’ em que a preocupagédo de ordem educacional tendia a ser ab-

sorvida pelo elemento psicoldgico. Previu-se apenas uma habilitacdo para as escolas
primaria e média, embora seja visfvel a predorinancia desta Gitima, ante as caracte-
risticas muito préprias que assume a escolarizacdo ao nfvel da adolescéncia. No ensi-
no de 19 grau, o sincretismo do comportamento infantil, levando a uma indispensa-
vel globalizagdo das atividades escolares, reduz em muito a importancia de um con-
selheiro individualizado. O que dia a dia mais se reclama, neste caso, é a formacdo
de melhores professores que, sob coordenagdo adequada, possam de fato reunir em
sua issdo a dupla tarefa de instruir e educar. A isto se procurou atender, de uma
parte, com o novo tratamento dispensado ao preparo do magistério para os cursos
normais e, de outra, com a institucionalizagdo da figura do supervisor, gue se cons-
tituiu nos Gltimos tempos uma das mais felizes experiéncias de ensino fundamental
brasileiro.

Para estas cinco habilitacBes a serem desenvolvidas em nfvel de graduacdo,
previram-se onze matérias, que se desdobram em dezessete para ensejar as combina-
¢Ges necessdrias em cada caso, Eis a lista daf resultante:

1.1. — Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau

1.2. — Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau

1.3. — Estrutura e Funcionamento do Ensino Superior

2.0. — Principios e Métodos de Orientagdo Educacional

3.1. — Principios e Métodos de Administracdo Escolar

3.2. — Administragdo de Escola de 1© Grau

4.1. — Principios e Métodos de Supervisio Escolar

5.1. — Principios e Métodos de Inspecdo Escolar

5.2. — Inspegdo da Escola de 19 Grau .

6.0. — Estatistica Aplicada a Educaco

7.0. — Legislagdo do Ensino

8.0. — Orientacdo Educacional

8.0. — Medidas Educacionais

10.0. — Curriculos e Programas
11.1. — Metodologia do Ensino de 19 Grau
11.2. — Prética de Ensino na Escola de 19 Grau (Estagio).

A distribuico dessas matérias pelas varias habilitag8es, além da parte comum
anteriormente referida, seré a seguinte:

a) Orientag3o Educacional — as dos nameros 1.1., 1.2, 2.0,,8.0¢, 3.1.,9.0;

b} Adminktrac3o Escolar para exercicio nas escolas de 10 e 20 graus — as
dos mamesos 1.1.. 1.2., 3.1.e6.0.;

<) SupervisSo Escolar para exercicio nas escolas de 19 e 29 graus — as dos
némees 1 1.1.2.4.1.¢100.;
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d) Inspecdo Escolar para exercicio nas escolas de 10 e 29 graus — as dos nd
mero-1.1., 1.2,, B.1..¢ 7.0:; . 3
e) Ensino das disciplinas e atividades praticas dos cursos normais — as dos na-

meros: . V. 13 1o 1.2, :
f) Administracdo Escolar para exercicio na escola de 19 grau — as dos nu-
meros 1.1,, 3.2. ¢ 6.0.;

g9) Supervisdo Escolar para exercicio na escola de 19 grau — as dos nGmeros
1.1.,4.2.210.0.; ;

h) Inspecdo Escolar para exercicio na escola de 19 grau — as dos nimeros
1.1:,.5,2.67.0:

No que toca as habilitagGes, cabe notar que todas elas, resultando do curso
Gnico, devem supor um s6 diploma: o de bacharel (*). Outra vez procurou-se fugir a
uma simetria que, no sistema em vigor, falseia o que hd de significar com os a.:c_om
superiores de Educacdo. Pelo fato de que, nas dreas “‘de conteldo”, o :om:o_muo é
um especialista que recebe formagdo pedagdgica para efeito de ensino — nas éreas
pedagdgicas, reciprocamente, quem ensina deve ser licenciado . . . Como wm‘.:o ommo‘
o pedagbgico j& ndo constituisse o préprio contetdo do curso, que ocﬁ.a coisa ndo é
sendo o desenvolvimento em anos do que se estuda em meses para a /icengca comum
de magistério. Visto, porém, que assim ndo se entendeu por muitos anos, até Bm.ﬂdo
dois diplomas se expedem pela integralizacdo de um sé curriculo. Para nem mencio-
nar o que acontecia antes do Parecer n® 251/62, quando se ministrava uma oc:om.m
“Didética de Pedagogia’’ pela simples razdo de que havia uma Did4tica de Matemdti-
ca, de Histéria ou de Letras. ..

Esta fixagdo de um s6 tftulo aclara o que h4 muito ji estd no consenso dos
profissionais de Educacdo, a saber, que os portadores do diploma de Pedagogia, em
principio, sempre devam ser professores de ensino normal. Exatamente por tal qm,Nm.o
foi que, segundo ja vimos, a Didética passou a figurar em carater no curriculo mini-
mo. A partir daf, evidente se afigura que todos os diplomados terdo credenciais para
lecionar as disciplinas correspondentes: a) a parte comum do curso e b) as suas ha-
bilitagGes especificas. O ensino para a formagdo mais diretamente profissionalizante
do normalista, o de Metodologia e o de Pratica, da escola primaria, veio a constituir
uma dentro as habilitacdes, e ndo mais um diploma especial, como alids se faz com .m
Orientacdo Educacional. Ndo se incluiram, porém, no magistério dos cursos :o.:.:m_m
os que obtenham o bacharelado em outra duragdo, noamamqm:ao a menor am:.mamam
que os estudos alcangam nesses esquemas reduzidos. Tal dmo impede que as instru-
¢Oes a serem baixadas para registro profissional, a maneira do que ocorre com as
atuais licenciaturas de 19 ciclo, lhes estendam essa prerrogativa nos casos em que
haja falta de professores preparados na duragdo requerida.

Outro aspecto que se procurou deixar mais claramente delineado @ o do e-
xercicio de atividades, na escola de 19 grau, pelos diplomados em Pedagogia. O Par.
251/62 admitiu que, j& no fim da presente década, tal .n,_“.oc.mam. talvez comegasse
suscitar-se nas regides mais desenvolvidas do Pafs. A previsdo confirma-se dia-a-dia e,

o
(*) Acolhendo embora a idéia de um sé diploma, o Plenério aprovou mﬁm.:am n._o nw:m. D. Lu-
ciano Duarte e fixou {por maioria de votos) como tftulo Gnico o de “‘licenciado’.
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a medida que essa tendéncia adquire alguma nitidez, surgem reac8es dos professores
normalistas, como simples defesa de interesses, e perplexidades se estabelecem em
dreas administrativas sobre se isso é técnica e legalmente possfvel. De que o é legal-
mente, ndo hé divida, porque afinal “quem pode o mais pode 0 menos*: quem pre-
para o professor primério tem condicSes de ser também professor primério. Entre-
tanto, a questdo ndo deixa de ter uma certa procedéncia de angulo técnico, pois
nem todos os diplomados em Pedagogia recebem a formagdo indispens4vel ao exer-
cfcio do magistério na escola de 19 grau. Para obvid-la, indicou-se o estudo da res-
pectiva Metodologia e Prética, sem, contudo, criar uma habilitacdo especial que pa-
rece prematura. Assim, para os bacharéis que se preparam ao ensino de tais discipli-
nas em cursos normais, a nova credencial serd automatica e podera ser conseguida
por acréscimo pelos demais, incluindo os diplomados em menor duragdo que, por
todos os tftulos, sdo os candidatos ideais para iniciar esta fase mais avanc¢ada,

Além das habilitagBes expressamente previstas na lei, j vimos que outras po-
derdo ser criadas com plena validade, quer por este Conselho, ainda sob a froma de
currfculo mfnimo, quer pelas instituicSes de ensino superior, quer por uma combi-
nacdo dos dois nfveis, Preferiu-se esta Gltima solugdo, sem prejufzo de posteriores
iniciativas, jd que o Conselho sempre apreciard os planos elaborados in concreto.
N&o se chegou, assim, a qualquer delineamento curricular nesta parte, apenas admi-

tindo a resolugdo que serd possivel desenvolver como 4reas especificas, em nivel de
graduagdo ou pés-graduacdo:

a) matérias pedagbgicas da parte comum:

Psicologia da Educagao
Sociologia da Educagdo
Historia da Educagdo
Filosofia da Educagao
Didética;

|

[

b

—

matérias e atividades da parte diversificada:

— Estrutura e Funcionamento do Ensino de 19 Grau
— Estrutura e Funcionamento do Ensino de 29 Grau
— Estrutura e Funcionamento do Ensino Superior

— Estat(stica Aplicada & Educacdo

— Currfculo e Programas

— Medidas Educacionais

— Legislagdo do Ensino;

c) outras matérias ou atividades ainda ndo mencionads como, por exemplo:

— Economia da Educacéo

Antropologia Pedagdgica

Educacdo Comparada

Técnicas Audiovisuais de Educacdo

Rédio e Televisdo Educativa ¥

|
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— Ensino Programado

— Educagdo de Adultos

— Educacao de Excepcionais

— Clifnica de Leitura

— Clfnica da Voz e da Fala

— Higiene Escolar

— Maétodos e Técnicas de Pesquisa Pedagdgica, etc.

Quanto a duragdo, fixaram-se duas modalidades para as habilitacSes que se in
cluam em nivel de graduagdo: 2.200 e 1.000 horas, a serem integralizadas em tempos
varidveis de 3 a 7 ¢ de 1,5 a 4 anos letivos, respectivamente, Calculou-se uma sema
na de aproximadamente 18 horas de trabalho escolar efetivo, reduzindo-se assim e
um quarto (1/4) os critérios até aqui em vigor para os setores de Ciéncias Humanas,
Em parte, esta reducdo decorre dos resultados colhidos com a aplicacdo da Portariz
Ministerial 159/65, que tinha cardter experimental; mas a sua principal motivacic
foi o dispositivo da nova lei (art. 26) segundo o qual, diversamente do que ocorriz
no regime da LDB, minimo deve ser o curriculo e minima, também, a duragac
que este Conselho venha a estabelecer para os cursos de sua competéncia. Tudo in-
dica, portanto, que aos acréscimos feitos pelas universidades e escolas no plano de
conteldo deve corresponder algum aumento das horas de trabalho. E possivel que
as habilitacSes porventura criadas, além das oito j& indicadas, venham a enquadrar-
se nestas modalidades bésicas; mas nada impede que, se assim for necessério, outros
esquemas de tempo lhes sejam tragados.

Algumas condigdes suplementares foram previstas para complementar a nova
sistemdtica e assegurar-lhe ou facilitar-lhe a implantagdo. Uma delas, que jé se fez
praxe neste Conselho, é a exigéncia de estagio supervisionado nas areas correspon-
dentes as habilitagSes, acrescido de experiéncia de magistério. Ndo se entende, com
efeito, que o portador de um tftulo profissional de Educagdo deixe de exibir algu-
ma vivéncia da especialidade escolhida e, em dreas como a de Orientagdo Educacio-
nal, alguma prética do ato de ensinar, para que sempre convergem todas as ativida-
des escolares (*). Qutra condigdo, de certo modo resultante da primeira, é a limita-
¢do do namero de habilitagdo a duas dreas de cada vez. Evita-se com isto uma poli-
valéncia dispersiva em setores que requerem autenticidade, sem contudo impedir
que o diplomado volte a escola para, mediante aproveitamento de estudos anterio-
res, obter novas habilitac6es que poderdo ser consignadas em apostilas no tftulo ini-
e Esta idéia de aproveitamento de estudos idénticos ou equivalentes, resultants

do princfpio mais amplo da “educagdo permanente’’, inspira em vérios oca,.guo.?
tos o plano apresentado. Ainda em nivel de graduagdo, permitiu-se que os licencia-
dos em geral venham a obter diploma de Pedagogia, mediante noav_mq:w:am&o&,u
estudos que alcance o minimo de 1.100 horas. Com isto, muitos professores de
“disciplinas de conteido”’ que se sintam atraidos pelo trabalho pedagogico puro po-
der3o realizar-se mais plenamente, sem repetir o curso em toda a sua duragao, ra-
zendo para 0 novo campo a experiéncia colhida nos mais variados setores do magis-

{*) O Plendrio, por maioria de votos, estendeu o requisito de experiéncia de magimsris &
outras habilitages. j




tério. Esse enriquecimento alcangard o seu ponto mdximo com o preparo em nfvel
de mestrado, que também se admitiu desde logo. Repetimos que, excetuado o caso
particular do Planejamento, se trata de sclugdo que ndo passa de simples faculdade,
porquanto seria impossivel saltar bruscamente para a pds-gradua¢do quando, pelo
menos em ambito nacional, os espec:alistas de dreas educacionais ngo exibem sequer
a graduagdo. Em certas regiGes do Pafs, contudo, é de supor que a passagem se ope-
re com alguma rapidez, paralelamente aos primeiros ensaios de formagdo do pro-
fessor primério em grau superior.

No momento, e ainda por muito tempo, a fonte principal de recrutamento
dos profissionais de Educacgdo serd o curso de graduagdo, unificado pelo que hé de
comum ao saber pedagdgico e diversificado, em grau crescente, pelas habilitagGes es-
pecificas em que ele se desdobra. Em fun¢édo desta especialidade ndo apenas de con-
teldo e duragdo, como de objetivos e de nfveis, cada matéria ou atividade progra-
mada poderd receber tratamento mais ou menos diferente quanto ao sentido, a in-
tensidade ou & extensdo, segundo o contexto em que figure. E o caso, por exemplo,
da Psicologia da Educagdo para administradores e para orientadores, ainda que for-
mados em duragdo idéntica;ou da prapria Administracdo Escolar, para o preparo so-
mente de administradores, se incluida em modalidades diversas de duragcdo; ou da
Sociologia, para soci6logos da Educagdo, se administrada em bacharelado e em mes-
trado; ou de Currfculos e Programas, como disciplina complementar ou como 4rea
de habilitagdo; e assim por diante. Espera-se, portanto, que a estrutura curricular
adotada seja orgdnica sem tornar-se ccmpacta ou hermética, Dai uma abertura verti-
cal, que segue da habilitagdo mais modesta a mais ambiciosa, e uma abertura hori-
zontal que poderd trazer 3 Educacdo o influxo vitalizador de outros campos de co-
nhecimento.

O que se apresenta, em suma, § mais e € menos que um curso de Pedagogia. E
mais, porque visa a cobrir, em amplos tragos, as diversas situagGes concretas que hado
de surgir e 6 menos, porque ndo passz de um nlcleo a desenvolver-se confoyme o es-
tilo e as possibilidades de cada instituigdo. Dificilmente, nos “currfculos plenos”, se
poderd prescindir de acréscimos e desdobramentos que tornem mais nftidos os con-
tornos do que af fica apenas esbogado. Os proprios contelidos surgem revestidos de
uma intencional neutralidade: ainda rdo tém cardter de discipl/inas e sim de matérias
(quase dirfamos, de “matéria-prima’‘} a serem trabalhadas com maior ou menor pro-
priedade nos vérios planos particulares. Esta sobriedade encontra, certamente, a sua
primeira explicacdo no conceito legal de ‘m(nimo’’, porém mais se justifica no caso
especial dos estudos pedagdgicos. Numa hora em que se promove a sua instituciona-
lizagdo em cursos regulares de grau superior, com a necesséria especificidade, impGe-
se uma atitude experimental que leve os diversos niveis — Ministério, sistemas de en-
sino e escolas — a uma convergéncia de que resultem moldes capazes de preservar
objetivos comuns e ajustar-se a peculiaridades locais.

Longe de nds, portanto, supor cue todas as habilitagGes jd agora possiveis, ou
mesmo somente as previstas em lei, venham a ser desde logo oferecidas pelas univer-
sidades e pelos estabelecimentos isoledos. De imediato, ndo se ultrapassard em mui-
tos casos o ambito da “curta duracdo’’; em outros, j& poderdo ser atingidos os cur-
sos completos de graduacdo; em algurs, talvez se chegue a esgotar a enumeragdo le-
gal; 2 raramente, conforme tudo o indica, se enveredard por formas j& muito ela-
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boradas de especializagdo. Pouco a pouco, estamos certos, o quadro se g:&o:.:m.
rd; mas nao serd necessario expedir novo curriculo mfnimo, ou rever o anterior,
sempre que em algum lugar se atingir uma nova etapa. E a Gltima omanﬂ.m_‘mﬂmmm de
que esperamos O presente trabalho venha a se revestir: a de maior persisténcia no
tempo.

Em anexo, o Projeto de Resolugdo.

Sala das Sessdes, em 6 de margo de 1969. — Valnir Chagas — Relator; Newton
Sucupira, Pe. José Vieira de Vasconcellos, Dermeval Trigueiro.

ANTEPROJETO ANEXO AO PARECER N? 252/69 (*):

Fixa os minimos de conteudo e duracdo a serem observados na
organizagdo do curso de Pedagogia.

O Conselho Federal de Educagdo, na forma do que dispdem os arts. 26 e 30
da Lei n® 5.540, de 28 de novembro de 1968, e tendo em vista o Par. n® 252/69,
que a este se incorpora, homologado pelo Sr. Ministro da Educacdo e Cultura, resolve:

Art. 19 — A formacdo de professores para o ensino normal e de especialistas
para as atividades de orientagdo, administracdo, supervisdo e inspe¢do, no mac:o de
escolas e sistemas escolares, serd feita no curso de graduacdo em Pedagogia, de que
resultard o grau de licenciado com modalidades diversas de habilitagdo.

Art. 20 — O currfculo minimo do curso de Pedagogia compreenderd uma par-
te comum a todas as modalidades de habilitacdo e outra diversificada em fungdo de
habilitacdo especifica.

§ 19 A parte comum abrangerd as seguintes matérias:

a) Sociologia Geral;

b) Sociologia da Educagéo;

¢) Psicologia da Educacdo;

d) Histéria da Educagéo;

e) Filosofia da Educagdo;

f) Didatica.

§ 20 Nas instituicdes de organizacdo pluricurricular, a Sociologia Geral se
m_‘:mo::w no primeiro ciclo a que se refere o art. 59 do Decreto-Lei n® 464, de 11
de fevereiro de 1969.

§ 39 A parte diversificada compreenderd, segundo a modalidade de habilita-
cdo especffica e conforme as possibilidades de cada instituicdo, duas ou mais den-

(*) Com as modificagGes do Plendrio, feitas ou aceitas pelo relator ou introduzidas por maioria
de votos.
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tre as seguintes matérias e atividades, na forma do art. 30:

a) Estrutura e Funcionamento do Ensino de 19 Grau;
b) Estrutura e Funcionamento do Ensino de 29 Grau;
¢) Estrutura e Funcionamento do Ensino Superior;
d) Principios e Métodos de Orientagdo Educacional;
e) Princfpios e Métodos de Administragdo Escolar;

f) Administracdo da Escola de 19 Grau;

g) Princfpios e Métodos de Supervisdo Escolar;

h) Supervisdo da Escola de 19 Grau;

i) Princfpios e Métodos de Inspegdo Escolar;

i) Inspecdo da Escola de 19 Grau;

|) Estatfstica Aplicada a Educagdo;

m) Legislagdo do Ensino;

n) Orienta¢do Vocacional;

o) Medidas Educacionais;

p) Curriculos e Programas;

q) Metodologia do Ensino de 19 Grau;

r) Prética de Ensino na Escola de 19 Grau (estégio).

Art. 39 — Para cada habilitagdo especifica serdo exigidas as matérias da parte
comum e mais as seguintes dentre as enumeradas no § 39 do artigo anterior:

1. Orienta¢do Educacional —a das letrasa, b, d, neo;

2. Administragdo Escolar — para exercicio nas escolas de 19 e 20 graus — as
das letrasa, b, ee/;

3. Supervisdo Escolar — para exercicio nas escolas de 19 e 29 graus — as das
letrasa, b,gep.
4. Inspegdo Escolar — para exercicio nas escolas de 19 e 29 graus — as das le-

trasa, b, iem;

5. Ensino das disciplinas e atividades praticas dos cursos normais — as das le-
trasa, qer;

6. Administragdo Escolar — para exercicio na escola de 19 grau — das das le-
trasa, fel;

7. Supervisdo Escolar — para exercicio na escola de 19 grau — as letras a, h
ep,

8. Inspecdo Escolar — para exercicio na escola de 19 grau — as das letrasa, /
em.
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Art. 49 — O curso de Pedagogia terd como dura¢do m{nima:

a) nas hip6teses de 1 (um) a 5 (cinco) do art. 39, duas mil e duzentas (2.200)
horas de atividades, devendo ser ministrado no minimo em 3 (trés) e no
méaximo em 7 (sete) anos letivos;

b) nas hipdteses de 6 (seis) a 8 (oito) do art. 39, mil e cem (1.100) horas de
atividades, devendo ser ministrado no mfnimo em 1,5 (um e meio) e no
méximo em 4 (quatro) anos letivos.

Art, 50 — Poderdo também ser objeto de habilitacdes espec(ficas no curso de
Pedagogia, para o exercicio de funges técnicas ou de assessoria, as dreas de estudos
correspondentes:

a) as matérias da parte comum previstas nas letras b, d e f do § 19 do art.
20

b) as matérias de atividades previstas nas letras a, b, ¢, /, m, 0 e p do § 32 do
arti 29

c) a outras matérias e atividades pedagdgicas incluidas nos planos das insti-
tui¢Ses de ensino superior.

Pardgrafo Gnico. — A validade nacional das habilitagdes admitidas neste artigo
dependerd de que sejam os planos respectivos aprovados pelo Conselho Federal de
Educacdo, de acordo com o disposto nos arts. 18 e 27 da Lei n® 5.540, de 28 de no-
vembro de 1968, e no paragrafo (nico do art. 92 do Decreto-Lei n© 464, de 11 de
fevereiro de 1969.

Art. 69 — Serd sempre obrigatdria, sob a forma de estdgio supervisionado, 2
prética das atividades correspondentes as vdarias habilitagGes, abrangendo pelo me-
nos 5% (cinco por cento) da duragdo fixada para o curso em cada caso.

Paragrafo Gnico — Além do estdgio previsto neste artigo, exigir-se-a experi-
éncia de magistério para as habilitacSes em Orientagdo Educacional, Administra-
¢do Escolar e Supervisdo Escolar.

Art, 79 — O diploma do curso de Pedagogia compreenderd 1 (uma) ou 2
(duas) habilitagGes, da mesma ordem de duragdo ou de ordens diferentes, sendo lici
to ao diplomado complementar estudos para obter novas habilitagdes.

Pardgrafo Unico. — A capacitagdo profissional resultante do diploma de Pegi-
gogia incluird: .

a) o exercfcio das atividades relativas as habilitacSes registradas em cada casa,

b) o exercfcio de magistério, no ensino normal, das disciplinas corres;



tes as habilitagSes especfficas e & parte comum do curso (§ 1° do art. 29,
letras b a f), quando este tiver duragdo igual ou superior a duas mil e du-

zentas (2.200) horas, observados os limites estabelecidos para efeito de re-
gistro profissional;

¢) o exercicio de magistério na escola de 19 grau, na hip6tese do nimero 5
(cinco) do art. 32 e sempre que haja sido estudada a respectiva meto-
dologia e prética de ensino.

Art. 89 — As habilitagSes pedagdgicas poderdo também ser obtidas:

a) ainda em nfvel de graduacdo, pelos portadores de outros diplomas de li-
cenciatura, mediante complementacdo de estudos que alcancem o m(ni-
mo de mil e cem (1.100) horas;

b) em nivel de mestrado, por licenciados e outros diplomados em &reas afins,

cujos estudos de graduagdo hajam alcancado o mfnimo de 2.200 (duas mil
e duzentas) horas,

Parédgrafo Gnico. A formacdo de especialistas em Planejamento Educacional
incluir-se-4, obrigatoriamente, na hipbtese da letra b deste artigo.

Art. 99 — As matérias e atividades fixadas para as habilitagGes pedagdgicas
poder&o ter desenvolvimento diverso conforme os objetivos especificos, a duragdo
e o nfvel dos estudos em cada caso.

Art. 10 — As disposi¢Ses desta Resolugdo serdo obrigatérias a partir de 1970,
podendo em casos especiais ser adotadas ja no corrente ano letivo.

Art. 11 — Revogam-se as disposicdes em contrério.

Sala das Sessdes, em 5 de marco de 1969. — Valnir Chagas — Relator; Pe. José
Vieira de Vasconcellos, Newton Sucupira, Dermeval Trigueiro.

PARECER DA COMISSAO CENTRAL DE REVISAO
DQS CURRICULOS MINIMOS

A Comissdo Central de Revisdo dos Currfculos, examinando o projeto de cur-
riculo minimo de curso de Pedagogia e respectiva duragdo, apresentado pelo Sub-
grupo por ele responsével e tendo como relator o Conselheiro Valnir Chagas, é de
parecer que o projeto atende as exigéncias técnicas e as normas fixadas por este
Conselho para regular a matéria, recomendando sua aprovagao pelo Plendrio.

Sala das SessGes, em 5 de margo de 1969. — (a) Newton Sucupira — Presiden-
te da Comissdo Central; Valnir Chagas — Coordenador da 32 Comissdo e Relator;
Henrique Dodsworth — Coordenador da 228 Comissdo; 7. D. Souza Santos — Coorde-
nador da 12 Comissdo; C/6vis Salgado — Coordenador da 42 Comissdo.
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et B

EMENDAS AO ANTEPROJETO DE RESOLUGAO NO CURRICULO
DE PEDAGOGIA

1. O relatério que procede o Projeto de Resolugdo elaborado pelo 392 Sub-
grupo da 32 Comissdo da Reunido de Curriculo constitui uma peca admirdvel
de apresentagdo do problema, quer nos seus antecedentes, quer nas perspectivas
de solugdo. Consubstancia essencialmente a organizagdo do curso de Pedagogia, em
relacdo a escola nos termos do disposto no art. 30 da Lei n© 5.540, de 1968, que deli-
neia as diferentes modalidades de especialistas no terreno da pedagogia e da admi-
nistra¢do do ensino.

2. Dentro desse espfrito, a doutrina é felicissima e busca uma sistemdtica
l6gica, com a flexibilidade desejada. Ao mesmo tempo, corresponde ao louvdvel
proposito de enriquecimento do complexo quadro de técnicos em Educacéo.

3. Esse propb6sito de enriquecimento, que merece a simpatia dos educadores
mais interessados no progresso dos estudos de sua drea, poderd causar, & primeira
vista, algumas duvidas, como o seu aparentemente excessivo volume de estudos,
a dificuldade de professores para todas as disciplinas arroladas, os elevados encargos
pedagdgicos, a escassez de mercado de trabalho para certas habilitagdes, por sua
especializagdo talvez dilufda por demais.

Convém esclarecer: a) quanto ao mercado de trabalho (ainda dos mais pobres)
que a habilitagdo deve ser em, pelo menos, duas ou trés habilitagées, facilitando a
utilizagdo efetiva dos diplomados; b) quanto & dificuldade de professores para tan-
tas unidades de estudo é de conveniéncia que o § 22 do art. 2° do Projeto de
Resolugdo esclareca que o estabelecimento de ensino ministre as modalidades com-
pativeis com seus recursos econdmicos e docentes; ¢) quanto a impressdo, de or-
dindrio enraizada nos meios escolares, de que as enumeragdes de greas de estudo
correspondem a disciplinas ou matérias, insinuando e presuncdo de professores cor-
respondentes, vale a pena substituir, no mesmo paragrafo, a expressdo ‘‘as seguin-
tes matérias e atividades’ pela que ora se propde: ‘‘as seguintes dreas de estudo e
atividades”.

4. Assim, formulo a 7% emenda:

Art. 29 § 20 — A parte diversificada compreenderd, conforme as possibili-
dades a.oo«:Sm e econdmicas do estabelecimento e as exigéncias do mercado
local, duas ou mais modalidades de habilitacdo especifica, na forma do art. 39
e iamm_‘mamm com as correspondentes 4reas de estudo e atividade, adiante
enumeradas:

5. Embora a intengdo expressa no caput do Projeto de Resolugdo preten-
da restringir-se a profissionais habilitados para atividades escolares, nos termos do
art. 30 da Lei n® 5,540, de 1968, necessério se torna considerar que a escola conti-
nua insuficiente e que a televisdo e o radio educativos estdo alcangando, dia-a~dia
maiores contingentes humanos, Ndo se faz preciso referir aos impressionantes pro-
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gressos das telecomunicagGes, tanta evidéncia ganharam nos Gltimos dias, mesmo
aos olhos incrédulos de tanta gente, As misses educativas exigem professores ade-
quados e essa adequacdo decorre da nova pedagogia, baseada em linguagem diferen-
te e em diferente situacdo entre aluno e professor. O problema ndo ficou de todo
ausente no brilhante parecer em estudo, pois se mencionou, como mero exemplo,
as Técnicas Audiovisuais de Educagdo. Dado o contexto em que se inserem, limi-
tam-se ao uso de audiovisual na escola, e ndo a TVE em substituicdo, concorréncia
ou complementagdo dos sistemas de ensino (ora em déficit na faixa etaria obriga-
téria, e ausente em outras faixas, sobretudo quanto 3 pretendida educagdo conti-
nuada de adultos, Em conseqiiéncia, mesmo como certa quebra do enquadramento
exclusivo a que se ateve o Subgrupo, tomo a liberdade de formular a 22 emenda:

Onde convier:

1) uma habilitacdo especial em pedagogia da televisdo, com a parte comum
e com a diversificada, partindo esta de Fundamentos e Técnicas de Co-
municagdo, e compreendendo as matérias das letras a, e 1, qer, espe-
cializadas no sentido televisionado,

2) ao art 39 acrescentar:

1) Fundamentos e Técnicas da Comunicagdo;
2) Radio e Televisdo Educativa,

Sala das SessGes, em 7 de margo de 1969. — (a) Celso Kelly.

ARTES PRATICAS — QUATRO TECNICAS BASICAS

PARECER CFE N© 74/70-CESu — Aprovado em 30/1/70
(Processo n© 1.702/69)

Formacdo de professores para as quatro técnicas basicas das Artes Préti-
cas.

I — O Sr. Ministro da Educagdo e Cultura encaminha a este Conselho a expo-
sicdo constante do Oficio n® 3.611, de 6/10/1969 — junto a qual o Sr. Diretor
do ensino secundério propde o curriculo e a duracdo a serem ovmm_.,\.maom nos Cursos
destinados a ““formacdo de professores para as quatro técnicas Um.m_omm. m:w_ovm.nmm
pelas Artes Praticas mais usualmente ministradas na escola secundéria brasileira,
isto é, Artes Industriais, Técnicas Comerciais, Técnicas Agricolas e Educagdo para

o Lar”,

Il — A iniciativa fundamenta-se nos Decretos-Leis n®5 655 e Em.. respectiva-
mente de 27/6/1969 a 8/8/1969, que autorizaram a ‘‘diretoria do ensino secundé-
rio” e "'os 6rgdos técnicos do Ministério da Educacdo e OC_ES adom:mmmawm da
administragdo e coordenacdo do ensino técnico agricola, comercial e industrial’’:

"“a organizar, em nivel superior e para as respectivas areas, 0s cursos am,ncm
trata o art, 30 da Lei n® 5.540, de 28 de novembro de 1968, e a Bm:mw._Ow
diretamente ou em convénio com unidades de ensino médio ?moc:q..m:o =
técnico) ou superior, oficiais, ou reconhecidas, ocmmzmamm as resolucdes do
Conselho Federal de Educagdo quanto a estrutura e extensdo dos cursos.

Tais cursos, conforme o plano, deverdo ser ministrados no tempo de d.mow
horas integralizéveis em nove meses, que se reduz a 800 _..o._‘mm e o:..mo meses na hipé-
tese de os candidatos j& terem formacdo especifica em nivel B,ma_o técnico ou em
grau superior. E o caso dos técnicos agricolas e engenheiros mn_‘o:OBo?.om_‘mo._.mnm_q..
cas Agricolas; dos técnicos em Contabilidade e contadores, umqm .ﬁmo:_nwm o“_o.
ciais; dos técnicos industriais e engenheiros, para Artes _:ncﬂzm_mn e aom. portad:
res de certificados de 2° ciclo ou de diplomas universitérios de Economia Domeés-
tica,” quando se trate de Educacdo para o Lar. i 3

Mm curriculos incluem, em cada caso, quatro itens de contetdo e 93 nl,
formagdo pedagbgica, abrangendo, respectivamente, 1.160 Gw,m&v o.ﬁo (27.5%
horas em Artes Industriais e 720 (45,0%) e 880 (55,0%) nos trés demais 9“”..9.!.
siderando a duragdo mais longa. Esclarece o oficio que, oo.o_é:maa:ﬁ. lil.
sentada a este Conselho ‘‘relagdo dos professores a serem indicados para © |

das diversas matérias’’.
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% Senado Federal
¢ Subsecretaria de Informacoes
& 5

Este texto ndo substitui o original publicado no Diario Oficial.

DECRETO N2 3.276, DE 6 DE DEZEMBRO DE 1999.

Dispoe sobre a formacao em nivel
superior de professores para atuar na
educacdo basica, e da outras
providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso da atribuicdo que lhe confere o
art. 84, inciso VI, da Constituicdo, e tendo em vista o disposto nos arts. 61 a 63 da
Lei n? 9.394, de 20 de dezembro de 1996,

DECRETA:

Art. 12 A formagao em nivel superior de professores para atuar na educagao
basica, observado o disposto nos arts. 61 a 63 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, far-se-a conforme o disposto neste Decreto.

Art. 2° Os cursos de formagao de professores para a educagéo basica serdo
organizados de modo a atender aos seguintes requisitos:

| - compatibilidade com a etapa da educacdo basica em que atuardo os
graduados;

II - possibilidade de complementacdo de estudos, de modo a permitir aos
graduados a atuagao em outra etapa da educacao basica;

[l - formagéao basica comum, com concepgao curricular integrada, de modo a
assegurar as especificidades do trabalho do professor na formacédo para atuagéao
multidisciplinar e em campos especificos do conhecimento;

IV - articulagao entre os cursos de formagéo inicial e os diferentes programas
e processos de formagéo continuada.

Art. 3° A organizagdo curricular dos cursos deverd permitir ao graduando
opcoes que favoregam a escolha da etapa da educacdo basica para a qual se
habilitara e a complementacédo de estudos que viabilize sua habilitacdo para outra
etapa da educacao basica.

§ 12 A formagéo de professores deve incluir as habilitagbes para atuagéo
multidisciplinar e em campos especificos do conhecimento.

§ 2° A formagé@o em nivel superior para a atuagdo multidisciplinar, destinada
ao magistério na educagéao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, far-se
-4 exclusivamente em cursos normais superiores.

§ 32 Os cursos normais superiores deverdao necessariamente contemplar
areas de contetdo metodoldgico, adequado a faixa etaria dos alunos da educagao
infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental, incluindo metodologias de
alfabetizacédo e areas de conteudo disciplinar, qualquer que tenha sido a formagao
prévia do aluno no ensino médio.

§ 4° A formacgéo de professores para a atuagcdo em campos especificos do
conhecimento far-se-a em cursos de licenciatura, podendo os habilitados atuar, no
ensino da sua especialidade, em qualquer etapa da educacao basica.

http://www6.senado.gov.br/legislacao/ListaPublicacoes.action?id=228310&tipoDocu... 29/03/2011
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Art. 4° os cursos referidos no artigo anterior poderdo ser ministrados:

| - por institutos superiores de educagado, que deverdo constituir-se em
unidades académicas especificas;

Il - por universidades, centros universitarios e outras instituicdes de ensino
superior para tanto legalmente credenciadas.

§ 1° Os institutos superiores de educacdo poderdo ser organizados
diretamente ou por transformacdes de outras instituicbes de ensino superior ou de
unidades das universidades e dos centros universitarios.

§ 2° Qualquer que seja a vinculagao institucional, os cursos de formagéao de
professores para a educagao basica deverao assegurar estreita articulagdo com os
sistemas de ensino, essencial para a associacdo teoria-pratica no processo de
formacao.

Art. 52 O Conselho Nacional de Educacao, mediante proposta do Ministro de
Estado da Educacéo, definira as diretrizes curriculares nacionais para a formacao
de professores da educacao basica.

§ 1° As diretrizes curriculares nacionais observarédo, além do disposto nos

artigos anteriores, as seguintes competéncias a serem desenvolvidas pelos
professores da educacgéo basica:

| - comprometimento com os valores estéticos, politicos e éticos inspiradores
da sociedade democratica;

Il - compreenséo do papel social da escola;

[ll - dominio dos conteudos a serem socializados, de seus significados em
diferentes contextos e de sua articulac¢ao interdisciplinar;

IV - dominio do conhecimento pedagdgico, incluindo as novas linguagens e
tecnologias, considerando os ambitos do ensino e da gestdo, de forma a promover
a efetiva aprendizagem dos alunos;

V - conhecimento de processos de investigagdo que possibilitem o
aperfeicoamento da pratica pedagogica;

VI - gerenciamento do préprio desenvolvimento profissional.

§ 2° As diretrizes curriculares nacionais definidas para formagao dos
professores devem assegurar formagédo basica comum, distribuida ao longo do
curso, tendo como referéncia os pardmetros curriculares nacionais, sem prejuizo de
adaptacoes as peculiaridades regionais, estabelecidas pelos sistemas de
educacao.

Art. 6° Este Decreto entra em vigor na data de sua publicacao.
Brasilia, 6 de dezembro de 1999; 178° da Independéncia e 111? da

Republica.
FERNANDO HENRIQUE
CARDOSO
Paulo Renato Souza
RETO1+++

RETIFICACAO
DECRETO Ne 3.276, DE 6 DE DEZEMBRO DE 1999.

Dispée sobre a formacao em nivel
superior de professores para atuar na
educacdo basica, e da outras
providéncias.

(Publicado no Diario Oficial da Unido de 7 de dezembro de 1999, Segéo 1, paginas
4 eb).

http://www6.senado.gov.br/legislacao/ListaPublicacoes.action?id=228310&tipoDocu... 29/03/2011



- no title specified Page 3 of 3

No art. 59, § 29,

ONDE SE LE: ,§ 2° As diretrizes curriculares nacionais definidas para
formacao dos professores devem assegurar formacao basica comum, distribuida ao
longo do curso, tendo como referéncia os Parametros curriculares nacionais, sem
prejuizo de adaptacoes as peculiaridades regionais, estabelecidas pelos sistemas
de educacéo.”

LEIA-SE: ,§ 2° As diretrizes curriculares nacionais para formagao de
professores devem assegurar formagédo basica comum, distribuida ao longo do
curso, atendidas as diretrizes curriculares nacionais definidas para a educagao
béasica e tendo como referéncia os paradmetros curriculares nacionais, sem prejuizo
de adaptagbes as peculiaridades regionais, estabelecidas pelos sistemas de
ensino.”

http://www6.senado.gov.br/legislacao/ListaPublicacoes.action?id=228310&tipoDocu... 29/03/2011
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CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CONSELHO PLENO

RESOLUCAO CNE/CP N° 1, DE 15 DE MAIO DE 2006.

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduagdao em Pedagogia, licenciatura.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacio, no uso de suas atribuicdes legais
e tendo em vista o disposto no art. 9°, § 2°, alinea “e” da Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de
1961, com a redacao dada pela Lei n® 9.131, de 25 de novembro de 1995, no art. 62 da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, ¢ com fundamento no Parecer CNE/CP n° 5/2005,
incluindo a emenda retificativa constante do Parecer CNE/CP n°® 3/2006, homologados pelo
Senhor Ministro de Estado da Educacdo, respectivamente, conforme despachos publicados no
DOU de 15 de maio de 2006 e no DOU de 11 de abril de 2006, resolve:

Art. 1° A presente Resolucao institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduagdo em Pedagogia, licenciatura, definindo principios, condi¢cdes de ensino e de
aprendizagem, procedimentos a serem observados em seu planejamento e avalia¢do, pelos
orgios dos sistemas de ensino e pelas instituigdes de educagdo superior do pais, nos termos
explicitados nos Pareceres CNE/CP n* 5/2005 e 3/2006.

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a formagao
inicial para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, ¢ em cursos de Educacao
Profissional na area de servigos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagogicos.

§ 1° Compreende-se a docéncia como agdo educativa e processo pedagdgico metodico
e intencional, construido em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam
conceitos, principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre
conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de
aprendizagem, de socializacdo e de constru¢do do conhecimento, no ambito do didlogo entre
diferentes visdes de mundo.

§ 2° O curso de Pedagogia, por meio de estudos tedrico-praticos, investigacio e
reflexdo critica, propiciara:

I - o planejamento, execug¢do e avaliacdo de atividades educativas;

IT - a aplicagdo ao campo da educacdo, de contribui¢des, entre outras, de
conhecimentos como o filos6fico, o histérico, o antropoloégico, o ambiental-ecoldgico, o
psicologico, o lingiiistico, o socioldgico, o politico, o econémico, o cultural.

Art. 3° O estudante de Pedagogia trabalhard com um repertorio de informacdes e
habilidades composto por pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos, cuja consolidagao
serd proporcionada no exercicio da profissdo, fundamentando-se em principios de
interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizagcdo, pertinéncia e relevancia social, ética
e sensibilidade afetiva e estética.

Paragrafo unico. Para a formagao do licenciado em Pedagogia ¢ central:

I - o conhecimento da escola como organizacdo complexa que tem a funcdo de
promover a educacdo para e na cidadania;

II - a pesquisa, a analise e a aplica¢do dos resultados de investigagdes de interesse da
area educacional;

Il - a participagdo na gestdo de processos educativos € na organizagdo ¢
funcionamento de sistemas e instituicdes de ensino.

) Resolugdo CNE/CP 1/2006. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 16 de maio de 2006, Segdo 1, p. 11



Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de professores
para exercer fungdes de magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacao Profissional
na area de servigos € apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos.

Paragrafo unico. As atividades docentes também compreendem participagdo na
organizagdo e gestdo de sistemas e institui¢cdes de ensino, englobando:

I - planejamento, execugdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de tarefas
proprias do setor da Educacao;

IT - planejamento, execu¢do, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos e
experiéncias educativas ndo-escolares;

Il - produ¢do e difusdo do conhecimento cientifico-tecnologico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo-escolares.

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

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

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

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

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

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

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

VII - relacionar as linguagens dos meios de comunicagdo a educag@o, nos processos
didatico-pedagdgicos, demonstrando dominio das tecnologias de informacdo e comunicagdo
adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens significativas;

VIII - promover e facilitar relagdes de cooperacdo entre a institui¢do educativa, a
familia e a comunidade;

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

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

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

XII - participar da gestdo das instituicdes contribuindo para elaboragao,
implementag¢do, coordenagdao, acompanhamento e avaliagdo do projeto pedagogico;

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

XIV - realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre outros: sobre alunos
e alunas e a realidade sociocultural em que estes desenvolvem suas experiéncias nao-
escolares; sobre processos de ensinar e de aprender, em diferentes meios ambiental-

2
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ecolodgicos; sobre propostas curriculares; e sobre organizagao do trabalho educativo e praticas
pedagobgicas;

XV - utilizar, com propriedade, instrumentos proprios para construcdo de
conhecimentos pedagdgicos e cientificos;

XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras determinagdes
legais que lhe caiba implantar, executar, avaliar e encaminhar o resultado de sua avaliacdo as
instancias competentes.

§ 1° No caso dos professores indigenas e de professores que venham a atuar em
escolas indigenas, dada a particularidade das populagdes com que trabalham e das situagdes
em que atuam, sem excluir o acima explicitado, deverao:

I - promover didlogo entre conhecimentos, valores, modos de vida, orientagdes
filosoficas, politicas e religiosas proprias a cultura do povo indigena junto a quem atuam e os
provenientes da sociedade majoritaria;

IT - atuar como agentes interculturais, com vistas a valorizacdo e o estudo de temas
indigenas relevantes.

§ 2° As mesmas determinagdes se aplicam a formagao de professores para escolas de
remanescentes de quilombos ou que se caracterizem por receber populagdes de etnias e
culturas especificas.

Art. 6° A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade nacional e a

autonomia pedagogica das institui¢des, constituir-se-a de:

I - um nucleo de estudos basicos que, sem perder de vista a diversidade e a
multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do estudo acurado da literatura pertinente
e de realidades educacionais, assim como por meio de reflexdo e agdes criticas, articulara:

a) aplicagdo de principios, concepgdes e critérios oriundos de diferentes areas do
conhecimento, com pertinéncia ao campo da Pedagogia, que contribuam para o
desenvolvimento das pessoas, das organizagdes e da sociedade;

b) aplicacdo de principios da gestdo democratica em espacos escolares e ndo-escolares;

c) observacdo, analise, planejamento, implementacdo e avaliagdo de processos
educativos e de experiéncias educacionais, em ambientes escolares e nao-escolares;

d) utilizagdo de conhecimento multidimensional sobre o ser humano, em situacdes de
aprendizagem;

e) aplicagdo, em praticas educativas, de conhecimentos de processos de
desenvolvimento de criangas, adolescentes, jovens e adultos, nas dimensdes fisica, cognitiva,
afetiva, estética, cultural, Iudica, artistica, ética e biossocial;

f) realizagdo de diagndstico sobre necessidades e aspiragdes dos diferentes segmentos
da sociedade, relativamente a educacdo, sendo capaz de identificar diferentes forcas e
interesses, de captar contradicdes e de considera-lo nos planos pedagdgico e de ensino-
aprendizagem, no planejamento e na realizac¢do de atividades educativas;

g) planejamento, execucdo e avaliagdo de experiéncias que considerem o contexto
historico e sociocultural do sistema educacional brasileiro, particularmente, no que diz
respeito a Educacdo Infantil, aos anos iniciais do Ensino Fundamental ¢ a formacdo de
professores e de profissionais na area de servigo e apoio escolar;

h) estudo da Didatica, de teorias e metodologias pedagodgicas, de processos de
organizagdo do trabalho docente;

1) decodificagdo e utilizagdo de cddigos de diferentes linguagens utilizadas por
criancas, além do trabalho didatico com conteudos, pertinentes aos primeiros anos de
escolarizagdo, relativos a Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia,
Artes, Educacao Fisica;

j) estudo das relacdes entre educacao e trabalho, diversidade cultural, cidadania,
sustentabilidade, entre outras problematicas centrais da sociedade contemporanea;
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k) atencdo as questdes atinentes a ética, a estética e a ludicidade, no contexto do
exercicio profissional, em ambitos escolares € ndo-escolares, articulando o saber académico, a
pesquisa, a extensdo e a pratica educativa;

1) estudo, aplicacdo e avaliagao dos textos legais relativos a organizagao da educagdo
nacional;

II - um nicleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos voltado as areas de
atuacdo profissional priorizadas pelo projeto pedagodgico das instituigdes e que, atendendo a
diferentes demandas sociais, oportunizard, entre outras possibilidades:

a) investigacdes sobre processos educativos e gestoriais, em diferentes situagdes
institucionais: escolares, comunitarias, assistenciais, empresariais e outras;

b) avaliagdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e processos de
aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural da sociedade brasileira;

c¢) estudo, andlise e avaliacdo de teorias da educagdo, a fim de elaborar propostas
educacionais consistentes e inovadoras;

IIT - um nucleo de estudos integradores que proporcionara enriquecimento curricular
e compreende participagdao em:

a) seminarios e estudos curriculares, em projetos de iniciagdo cientifica, monitoria e
extensdo, diretamente orientados pelo corpo docente da instituicao de educagdo superior;

b) atividades praticas, de modo a propiciar vivéncias, nas mais diferentes areas do
campo educacional, assegurando aprofundamentos e diversificacdo de estudos, experiéncias e
utilizagdo de recursos pedagogicos;

¢) atividades de comunicagao e expressao cultural.

Art. 7° O curso de Licenciatura em Pedagogia tera a carga horaria minima de 3.200
horas de efetivo trabalho académico, assim distribuidas:

I - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas, realizacao
de semindrios, participacdo na realizacdo de pesquisas, consultas a bibliotecas e centros de
documentagao, visitas a institui¢des educacionais e culturais, atividades praticas de diferente
natureza, participacdo em grupos cooperativos de estudos;

IT - 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em Educacdo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando também outras areas
especificas, se for o caso, conforme o projeto pedagogico da instituig¢ao;

IIT - 100 horas de atividades teorico-praticas de aprofundamento em areas especificas
de interesse dos alunos, por meio, da iniciacdo cientifica, da extensdo e da monitoria.

Art. 8° Nos termos do projeto pedagogico da institui¢do, a integralizacdo de estudos
serd efetivada por meio de:

I - disciplinas, seminarios e atividades de natureza predominantemente teorica que
fardo a introdugdo e o aprofundamento de estudos, entre outros, sobre teorias educacionais,
situando processos de aprender e ensinar historicamente e em diferentes realidades
socioculturais e institucionais que proporcionem fundamentos para a pratica pedagogica, a
orientagdo e apoio a estudantes, gestao e avaliacdo de projetos educacionais, de institui¢des e
de politicas publicas de Educagao;

IT - praticas de docéncia e gestdo educacional que ensejem aos licenciandos a
observagdo e acompanhamento, a participacdo no planejamento, na execucdo e na avaliacao
de aprendizagens, do ensino ou de projetos pedagdgicos, tanto em escolas como em outros
ambientes educativos;

III - atividades complementares envolvendo o planejamento € o desenvolvimento
progressivo do Trabalho de Curso, atividades de monitoria, de iniciagdo cientifica e de
extensao, diretamente orientadas por membro do corpo docente da instituicdo de educagdo
superior decorrentes ou articuladas as disciplinas, areas de conhecimentos, seminarios,
eventos cientifico-culturais, estudos curriculares, de modo a propiciar vivéncias em algumas
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modalidades e experiéncias, entre outras, ¢ opcionalmente, a educagao de pessoas com
necessidades especiais, a educacdo do campo, a educacdo indigena, a educacdo em
remanescentes de quilombos, em organizagdes ndo-governamentais, escolares e ndo-escolares
publicas e privadas;

IV - estagio curricular a ser realizado, ao longo do curso, de modo a assegurar aos
graduandos experiéncia de exercicio profissional, em ambientes escolares e ndo-escolares que
ampliem e fortalecam atitudes éticas, conhecimentos e competéncias:

a) na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, prioritariamente;

b) nas disciplinas pedagdgicas dos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal;

¢) na Educag¢do Profissional na area de servicos e de apoio escolar;

d) na Educacdo de Jovens e Adultos;

e) na participagdo em atividades da gestdo de processos educativos, no planejamento,
implementagdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de atividades e projetos
educativos;

f) em reunides de formacao pedagdgica.

Art. 9° Os cursos a serem criados em institui¢des de educagdo superior, com ou sem
autonomia universitaria e que visem a Licenciatura para a docéncia na Educac¢do Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de
Educacao Profissional na area de servigos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagogicos, deverdo ser estruturados com base nesta Resolugdo.

Art. 10. As habilitacdes em cursos de Pedagogia atualmente existentes entrardo em
regime de extingdo, a partir do periodo letivo seguinte a publicagdo desta Resolugao.

Art. 11. As instituicdes de educacdo superior que mantém cursos autorizados como
Normal Superior e que pretenderem a transformagao em curso de Pedagogia e as instituicdes
que ja oferecem cursos de Pedagogia deverdo elaborar novo projeto pedagogico, obedecendo
ao contido nesta Resolucao.

§ 1° O novo projeto pedagdgico devera ser protocolado no 6rgdo competente do
respectivo sistema ensino, no prazo maximo de 1 (um) ano, a contar da data da publicagdo
desta Resolucao.

§ 2° O novo projeto pedagogico alcancara todos os alunos que iniciarem seu curso a
partir do processo seletivo seguinte ao periodo letivo em que for implantado.

§ 3° As instituicdes poderao optar por introduzir alteragdes decorrentes do novo
projeto pedagdgico para as turmas em andamento, respeitando-se o interesse e direitos dos
alunos matriculados.

§ 4° As institui¢des poderdo optar por manter inalterado seu projeto pedagdgico para
as turmas em andamento, mantendo-se todas as caracteristicas correspondentes ao
estabelecido.

Art. 12. Concluintes do curso de Pedagogia ou Normal Superior que, no regime das
normas anteriores a esta Resolucdo, tenham cursado uma das habilitagdes, a saber, Educacao
Infantil ou anos iniciais do Ensino Fundamental, e que pretendam complementar seus estudos
na area nao cursada poderao fazé-lo.

§ 1° Os licenciados deverdo procurar preferencialmente a institui¢do na qual cursaram
sua primeira formagao.

§ 2° As instituigdes que vierem a receber alunos na situacao prevista neste artigo serao
responsaveis pela andlise da vida escolar dos interessados e pelo estabelecimento dos planos
de estudos complementares, que abrangerdo, no minimo, 400 horas.

Art. 13. A implantacdo e a execucdo destas diretrizes curriculares deverdo ser
sistematicamente acompanhadas e avaliadas pelos 6rgaos competentes.

Art. 14. A Licenciatura em Pedagogia, nos termos dos Pareceres CNE/CP n* 5/2005 e
3/2006 e desta Resolugdo, assegura a formacao de profissionais da educacdo prevista no art.
64, em conformidade com o inciso VIII do art. 3° da Lei n°® 9.394/96.

5
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§ 1° Esta formagao profissional também podera ser realizada em cursos de pos-
graduagdo, especialmente estruturados para este fim e abertos a todos os licenciados.

§ 2° Os cursos de pos-graduacdo indicados no § 1° deste artigo poderdo ser
complementarmente disciplinados pelos respectivos sistemas de ensino, nos termos do
paragrafo unico do art. 67 da Lei n°® 9.394/96.

Art. 15. Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publicacdo, ficando revogadas a
Resolucao CFE n° 2, de 12 de maio de 1969, e demais disposi¢des em contrario.

EDSON DE OLIVEIRA NUNES
Presidente do Conselho Nacional de Educagao

) Resolugdo CNE/CP 1/2006. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 16 de maio de 2006, Se¢do 1, p. 11.



ANEXO VII



Portarian® 808, de 18 de junho de 2010.

Aprova o0 instrumento de avaliacdo para
reconhecimento de Cursos Pedagogia, no ambito
do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo
Superior - SINAES.

O MINISTRO DE ESTADO DA EDUCACAO, no uso de suas atribuicdes, tendo em
vista a Lei n°® 9.394 de 20 de janeiro de 1996, a Lei n° 10.861 de 14 de abril 2004 e o Decreto n° 5.773
de 09 de maio de 2006, resolve:

Art. 1° Aprovar o Instrumento de Avaliacdo para Reconhecimento de Cursos de
Licenciatura em Pedagogia, no ambito do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior,
anexo a esta portaria.

Art. 2° O instrumento a que se refere o art. 1° sera utilizado na avaliacdo de
reconhecimento de Curso de Licenciatura em Pedagogia do Sistema Federal de Educacdo Superior, e
sera disponibilizado na integra, na pagina eletrénica do INEP-MEC, em www.mec.gov.br.

Art. 3° Esta Portaria entra em vigor na data de sua publicacéo.

FERNANDO HADDAD
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ANEXO

INSTRUMENTO DE AVALIACAO PARA
RECONHECIMENTO DE CURSO DE PEDAGOGIA

Dimensdo 1: Organizacao didatico-pedagdgica do Curso

NO

Indicador

Critérios de Analise

Perfil do Egresso

Quando o perfil do egresso ndo esta coerente com a formacdo de professor da
educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental.

Quando o perfil do egresso esta insuficientemente coerente ou ndo prioriza a
formacdo de professor da educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental.

Quando o perfil do egresso esta suficientemente coerente, prioritariamente, como
professor da educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental e
complementarmente com a pesquisa na area educacional, a gestdo de processos
educativos e da organizacdo e funcionamento de sistemas e institui¢cbes de ensino.

Quando o perfil do egresso estd adequadamente coerente, prioritariamente, como
professor da educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental e
complementarmente com a pesquisa na area educacional, a gestdo de processos
educativos e da organizacdo e funcionamento de sistemas e instituicbes de ensino.

Quando o perfil do egresso estd plenamente coerente, prioritariamente, como
professor da educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental e
complementarmente com a pesquisa na area educacional, a gestdo de processos
educativos e da organizacdo e funcionamento de sistemas e instituicbes de ensino.

Objetivos do curso

Quando os objetivos do curso ndo estdo adequados.

Quando os objetivos do curso estdo insuficientemente adequados, considerando os
aspectos: coeréncia com o perfil do egresso; prioridade na formacéo do professor para
a educacdo infantil e os anos iniciais do ensino fundamental; pesquisa na area
educacional; gestdo de processos educativos e da organizacdo e funcionamento de
sistemas e institui¢cBes de ensino.

Quando os objetivos do curso estdo suficientemente adequados, considerando os
aspectos: coeréncia com o perfil do egresso; prioridade na formacdo do professor para
a educagdo infantil e os anos iniciais do ensino fundamental; pesquisa na area
educacional; gestdo de processos educativos e da organizagdo e funcionamento de
sistemas e instituices de ensino.

Quando os objetivos do curso estdo adequados, considerando os aspectos: coeréncia
com o perfil do egresso; prioridade na formagéo do professor para a educacéo infantil e
0s anos iniciais do ensino fundamental; pesquisa na area educacional; gestdo de
processos educativos e da organizacdo e funcionamento de sistemas e institui¢des de
ensino.

Quando os objetivos do curso estdo plenamente adequados, considerando os
aspectos: coeréncia com o perfil do egresso; prioridade na formacdo do professor para
a educacdo infantil e os anos iniciais do ensino fundamental; pesquisa na area
educacional; gestdo de processos educativos e da organizacdo e funcionamento de
sistemas e institui¢ces de ensino.

Metodologia

Quando a metodologia de trabalho ndo conduz os objetivos do curso em dire¢do ao
perfil profissional de formagdo.

Quando a metodologia de trabalho conduz insuficientemente os objetivos do curso
em dire¢do ao perfil profissional de formagdo, considerando os seguintes aspectos: a
interdisciplinaridade; o desenvolvimento do espirito cientifico; o trabalho em equipe e
colaborativo; as praticas educacionais adequadas a educacdo infantil e aos anos iniciais
do ensino fundamental; a gestdo de processos educativos e da organizagdo e
funcionamento de sistemas e instituicbes de ensino.

Quando a metodologia de trabalho conduz suficientemente os objetivos do curso em
direcdo ao perfil profissional de formacdo, considerando o0s seguintes aspectos: a

interdisciplinaridade; o desenvolvimento do espirito cientifico; o trabalho em equipe e

colaborativo; as praticas educacionais adequadas a educacéo infantil e aos anos iniciais
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do ensino fundamental; & gestdo de processos educativos e da organizagdo e
funcionamento de sistemas e instituicbes de ensino.

Quando a metodologia de trabalho conduz adequadamente os objetivos do curso em
direcdo ao perfil profissional de formacdo, considerando os seguintes aspectos: a
interdisciplinaridade; o desenvolvimento do espirito cientifico; o trabalho em equipe e
colaborativo; as praticas educacionais adequadas a educacdo infantil e aos anos iniciais
do ensino fundamental; a gestdo de processos educativos e da organizagdo e
funcionamento de sistemas e instituicdes de ensino.

Quando a metodologia de trabalho conduz plenamente os objetivos do curso em
direcdo ao perfil profissional de formacdo, considerando os seguintes aspectos: a
interdisciplinaridade; o desenvolvimento do espirito cientifico; o trabalho em equipe e
colaborativo; as praticas educacionais adequadas a educacdo infantil e aos anos iniciais
do ensino fundamental; a gestdo de processos educativos e da organizagdo e
funcionamento de sistemas e instituicbes de ensino.

Matriz curricular

Quando a matriz curricular ndo apresenta coeréncia com o perfil definido ou com os
objetivos propostos.

Quando a matriz curricular apresenta insuficiente coeréncia com o perfil definido e os
objetivos propostos, considerando os aspectos: dimensionamento das cargas horérias
em funcdo dos contelidos; ementas e bibliografias.

Quando a matriz curricular apresenta suficiente coeréncia com o perfil definido e os
objetivos propostos, considerando os aspectos: dimensionamento das cargas horérias
em funcéo dos contelidos; ementas e bibliografias.

Quando a matriz curricular apresenta adequada coeréncia com o perfil definido e os
objetivos propostos, considerando os aspectos: dimensionamento das cargas horarias
em funcéo dos contelidos; ementas e bibliografias.

Quando a matriz curricular apresenta plena coeréncia com o perfil definido e os
objetivos propostos, considerando os aspectos: dimensionamento das cargas horarias
em func¢do dos contelidos; ementas e bibliografias.

Contetdos curriculares

Quando os contetdos curriculares ndo sao relevantes.

Quando os contetdos curriculares sdo insuficientemente relevantes, considerando os
seguintes aspectos: atualizacdo; as diversas abordagens do conhecimento pedagdgico,
das areas de experiéncia e conhecimento relativas & educagdo infantil e dos anos
iniciais do ensino fundamental (alfabetizacdo e metodologias especificas: matematica,
ciéncias, meio ambiente e salde; historia; geografia e arte); a realidade dos diferentes
espacos de atuacdo e suas relacBes com as comunidades; as politicas educacionais e
seus processos de implementacdo; o contexto sociocultural e sua diversidade; a
organizacdo e gestdo de sistemas e instituicdes de ensino; a producdo e difusdo do
conhecimento cientifico-tecnolégico do campo educacional, a interdisciplinaridade; a
contextualizacdo; a pertinéncia; a relevancia social e ética.

Quando os contetidos curriculares sdo suficientemente relevantes, considerando os
seguintes aspectos: atualizacdo; as diversas abordagens do conhecimento pedagdgico,
das areas de experiéncia e conhecimento relativas a educagdo infantil e dos anos
iniciais do ensino fundamental (alfabetizacdo e metodologias especificas: matematica,
ciéncias, meio ambiente e salde; historia; geografia e arte); a realidade dos diferentes
espacos de atuacdo e suas relagbes com as comunidades; as politicas educacionais e
seus processos de implementacdo; o contexto sociocultural e sua diversidade; a
organizacdo e gestdo de sistemas e instituicdes de ensino; a producdo e difusdo do
conhecimento cientifico-tecnoldgico do campo educacional, a interdisciplinaridade; a
contextualizacdo; a pertinéncia; a relevancia social e ética.

Quando os contetdos curriculares sdo adequadamente relevantes, considerando os
seguintes aspectos: atualizacdo; as diversas abordagens do conhecimento pedagdgico,
das areas de experiéncia e conhecimento relativas a educagdo infantil e dos anos
iniciais do ensino fundamental (alfabetizacdo e metodologias especificas: matematica,
ciéncias, meio ambiente e sadde; historia; geografia e arte); a realidade dos diferentes
espacos de atuacdo e suas relagBes com as comunidades; as politicas educacionais e
seus processos de implementacdo; o contexto sociocultural e sua diversidade; a
organizacdo e gestdo de sistemas e institui¢des de ensino; a produgdo e difusdo do
conhecimento cientifico-tecnolégico do campo educacional, a interdisciplinaridade; a
contextualizacdo; a pertinéncia; a relevancia social e ética.
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Quando os contetdos curriculares sdo plenamente relevantes, considerando os
seguintes aspectos: atualizacdo; as diversas abordagens do conhecimento pedagdgico,
das areas de experiéncia e conhecimento relativas a educacdo infantil e dos anos
iniciais do ensino fundamental (alfabetizacdo e metodologias especificas: matematica,
ciéncias, meio ambiente e salde; historia; geografia e arte); a realidade dos diferentes
espacos de atuacdo e suas relacGes com as comunidades; as politicas educacionais e
seus processos de implementacdo; o contexto sociocultural e sua diversidade; a
organizacdo e gestdo de sistemas e instituicdes de ensino; a produgdo e difusdo do
conhecimento cientifico-tecnoldgico do campo educacional, a interdisciplinaridade; a
contextualizacdo; a pertinéncia; a relevancia social e ética.

Coeréncia da bibliografia

Quando a bibliografia efetivamente utilizada em cada unidade curricular ndo esta
coerente, considerando a atualizacdo e os aspectos tedrico-praticos da formacao.

Quando a bibliografia efetivamente utilizada em cada unidade curricular esta
insuficientemente coerente, considerando a atualizagéo e os aspectos tedrico-préaticos
da formacdo.

Quando a bibliografia efetivamente utilizada em cada unidade curricular esta
suficientemente coerente, considerando a atualizagdo e 0s aspectos tedrico-praticos
da formacéo.

Quando a bibliografia efetivamente utilizada em cada unidade curricular esta
adequadamente coerente considerando a atualizagéo e os aspectos tedrico-préaticos da
formacdo.

Quando a bibliografia efetivamente utilizada em cada unidade curricular esta
plenamente coerente, considerando a atualizacdo e os aspectos tedrico-praticos da
formacdo.

Processo de avaliagéo da
aprendizagem

Quando o processo efetivamente implantado de avaliagdo de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores dos alunos esta inadequado.

Quando o processo efetivamente implantado de avaliagdo de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores dos alunos esta insuficientemente adequado.

Quando o processo efetivamente implantado de avaliagdo de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores dos alunos esta suficientemente adequado, com
utilizacdo de instrumentos de diversas naturezas, incluidos os de avaliacéo individual,
garantindo processos de recuperacdo, guando necessarios.

Quando o processo efetivamente implantado de avaliacdo de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores dos alunos estd adequado, com utilizagdo de
instrumentos de diversas naturezas, incluidos os de avaliacdo individual, garantindo
processos de recupera¢do, quando necessarios.

Quando o processo efetivamente implantado de avaliagdo de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores dos alunos esta plenamente adequado, com utilizacdo
de instrumentos de diversas naturezas, incluidos os de avaliagdo individual, garantindo
processos de recuperagdo, quando necessarios.

Alfabetizacdo e letramento

Quando o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) efetivamente implementado esta
completamente inadequado para a formag&o de professores alfabetizadores.

Quando o PPC efetivamente implementado esta insuficientemente adequado para a
formacdo de professores alfabetizadores, considerando os aspectos: o processo de
desenvolvimento da linguagem desde a educacdo infantil, os fundamentos da
alfabetizacdo, a metodologia da alfabetizacdo, os processos de leitura e de producédo
textual.

Quando o PPC efetivamente implementado estd suficientemente adequado para a
formacdo de professores alfabetizadores, considerando os aspectos: o processo de
desenvolvimento da linguagem desde a educacdo infantil, os fundamentos da
alfabetizacdo, a metodologia da alfabetizacdo, os processos de leitura e de producéao
textual.

Quando o PPC efetivamente implementado estd adequado para a formacdo de
professores alfabetizadores, considerando os aspectos: o processo de desenvolvimento
da linguagem desde a educacdo infantil, os fundamentos da alfabetizacdo, a
metodologia da alfabetizacdo, os processos de leitura e de produgdo textual.

Quando o PPC efetivamente implementado estd plenamente adequado para a
formacdo de professores alfabetizadores, considerando os aspectos: 0 processo de
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desenvolvimento da linguagem desde a educacdo infantil, os fundamentos da
alfabetizacdo, a metodologia da alfabetizacdo, os processos de leitura e de producédo
textual.

Integracéo do aluno a
pratica educativa

Quando o PPC ndo prevé a integracdo do aluno a pratica educativa da educacdo
infantil e dos anos iniciais de ensino fundamental,

Quando o PPC prevé insuficiente integracdo do aluno a préatica educativa da educacédo
infantil e dos anos iniciais de ensino fundamental.

Quando o PPC prevé suficiente integracdo do aluno a préatica educativa da educacédo
infantil e dos anos iniciais de ensino fundamental, por meio de vivéncias e
experiéncias com a gestao, as criancas, suas condicdes, diferencas e diversidades, suas
familias e 0s contextos das instituicdes em suas comunidades.

Quando o PPC prevé adequada integracdo do aluno a pratica educativa da educacao
infantil e dos anos iniciais de ensino fundamental, por meio de vivéncias e
experiéncias com a gestdo, as criancas, suas condicdes, diferencas e diversidades, suas
familias e 0s contextos das institui¢cdes em suas comunidades.

Quando o PPC prevé plena integracdo do aluno a pratica educativa da educacao
infantil e dos anos iniciais de ensino fundamental, por meio de vivéncias e
experiéncias com a gestdo, as criancas, suas condi¢des, diferencas e diversidades, suas
familias e 0s contextos das instituicdes em suas comunidades.

10.

Integracdo com os sistemas
publicos de ensino,
Municipal, Estadual e
Distrito Federal

Quando n&o h& execucdo de acbes que promovam integracdo com creches/escolas
dos sistemas de ensino municipal ou estadual ou distrital, ou quando o(s) convénio(s)
ndo existe(m) ou ndo foi(foram) executado(s).

Quando ha insuficiente execucdo das acles previstas no(s) convénio(s) de cooperacdo
com creches/escolas dos sistemas de ensino, municipal, estadual ou distrital.

Quando ha suficiente execucéo das acOes previstas no(s) convénio(s) de cooperacao
com creches/escolas dos sistemas de ensino municipal, estadual ou distrital.

Quando ha adequada execucdo das agdes previstas no(s) convénio(s) de cooperagao
com creches/escolas dos sistemas de ensino municipal, estadual ou distrital.

Quando héa plena execucéo das acdes previstas no(s) convénio(s) de cooperacdo com
creches/escolas dos sistemas de ensino municipal, estadual ou distrital.

11.

Estagio Supervisionado

Quando o estagio supervisionado néo esta adequado.

Quando o estagio supervisionado esta insuficientemente adequado, considerando 0s
aspectos: regulamentacdo, periodicidade das visitas de acompanhamento dos
professores supervisores, periodo de realizacdo, plano de trabalho definido que se
articule a proposta pedagégica da creche/escola campo de estagio.

Quando o estagio supervisionado esta suficientemente adequado, considerando os
aspectos: regulamentacdo, periodicidade das visitas de acompanhamento dos
professores supervisores, periodo de realizacdo, plano de trabalho definido que se
articule a proposta pedagégica da creche/escola campo de estagio,

Quando o estdgio supervisionado estd adequado, considerando o0s aspectos:
regulamentacdo, periodicidade das visitas de acompanhamento dos professores
supervisores, periodo de realizagdo, plano de trabalho definido que se articule a
proposta pedagogica da creche/escola campo de estagio.

Quando o estagio supervisionado estd plenamente adequado, considerando o0s
aspectos: regulamentacdo, periodicidade das visitas de acompanhamento dos
professores supervisores, periodo de realizacdo, plano de trabalho definido que se
articule a proposta pedagdgica da creche/escola campo de estégio.

12.

Atividades complementares

Quando as atividades complementares ndo sdo adequadas, ndo estdo implantadas ou
ndo estdo regulamentadas, no &mbito do curso.

Quando as atividades complementares sdo insuficientemente adequadas,
considerando os aspectos: efetiva implantacdo, regulamentagdo; articulagdo com o
perfil profissional do licenciado em pedagogia; atendimento as diretrizes curriculares
do curso de pedagogia, financiamento e apoio & participagdo em eventos internos e
externos.

Quando as atividades complementares sdo suficientemente adequadas, considerando
os aspectos: efetiva implantagdo e regulamentacdo; articulagio com o perfil

profissional do licenciado em pedagogia, pela pertinéncia dos temas e sua

transversalidade (sustentabilidade, diversidade, direitos humanos e outros);
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atendimento as diretrizes curriculares do curso de pedagogia, financiamento e apoio a
participacdo em eventos internos e externos.

Quando as atividades complementares sdo adequadas, considerando os aspectos:
efetiva implantacdo, regulamentacdo; articulacdo com o perfil profissional do
licenciado em pedagogia; pela pertinéncia dos temas e sua transversalidade
(sustentabilidade, diversidade, direitos humanos e outros); atendimento as diretrizes
curriculares do curso de pedagogia, financiamento e apoio a participacdo em eventos
internos e externos.

Quando as atividades complementares sdao plenamente adequadas, considerando os
aspectos: efetiva implantacéo, regulamentacéo; articulagdo com o perfil profissional do
licenciado em pedagogia; pela pertinéncia dos temas e sua transversalidade
(sustentabilidade, diversidade, direitos humanos e outros); atendimento as diretrizes
curriculares do curso de pedagogia, financiamento e apoio a participacdo em eventos
internos e externos.

13.

Atendimento ao discente

Quando o curso ndo implementou programas sistematicos de atendimento extra-
classe, de apoio psicopedagdgico ao discente e atividades de nivelamento.

Quando o curso implementou, de forma insuficiente, programas sistematicos de
atendimento extra-classe, e atividades de nivelamento, além de apoio psicopedagégico
oferecido pela instituicdo.

3

Quando o curso implementou, de forma suficiente, programas sistematicos de
atendimento extra-classe e atividades de nivelamento, além de apoio psicopedagégico
oferecido pela instituicao.

Quando o curso implementou, de forma adequada, programas sistematicos de
atendimento extra-classe, e atividades de nivelamento, além de apoio psicopedagdgico
oferecido pela instituicao.

Quando o curso implementou, de forma plena, programas de atendimento extra-classe,
e atividades de nivelamento, além de apoio psicopedagogico oferecido pela instituicéo.

14.

Numero de vagas

Quando o ndimero de vagas proposto ndo corresponde ao dimensionamento do corpo
docente ou a infra-estrutura da IES no &mbito do curso.

Quando o nudmero de vagas proposto corresponde de forma insuficiente ao
dimensionamento do corpo docente e as condigdes de infra-estrutura da IES no ambito
do curso.

Quando o numero de vagas proposto corresponde suficientemente ao
dimensionamento do corpo docente e as condi¢des de infra-estrutura da IES no ambito
do curso.

Quando o nOmero de vagas proposto corresponde adequadamente ao
dimensionamento do corpo docente e as condi¢des de infra-estrutura da IES no ambito
do curso.

Quando o nimero de vagas proposto corresponde plenamente ao dimensionamento
do corpo docente e as condicdes de infra-estrutura da IES no &mbito do curso.

15.

Auto avaliacdo do curso

Quando ndo foram implementados mecanismos de auto-avaliagdo no ambito do
curso. ou ndo foram implementadas acfes de atualizacdo e melhorias do PPC em
decorréncia dos relatérios produzidos pela auto-avaliacdo e pela avaliacdo externa
(ENADE e outros).

Quando os mecanismos de auto-avaliagdo no ambito do curso funcionam
insuficientemente e ndo foram implementadas a¢des de atualizagdo e melhorias do
PPC em decorréncia dos relatérios produzidos pela auto-avaliacdo e pela avaliagdo
externa (ENADE e outros).

Quando os mecanismos de auto-avaliagdo no a&mbito do curso funcionam
suficientemente e foram implementadas a¢des de atualizagdo e melhorias do PPC
em decorréncia dos relatérios produzidos pela auto-avaliagéo e pela avaliagdo externa
(ENADE e outros).

Quando os mecanismos de auto-avaliagdo no ambito do curso funcionam
adequadamente e foram implementadas acdes de atualizacdo e melhorias do PPC
em decorréncia dos relatérios produzidos pela auto-avaliacdo e pela avaliacdo externa
(ENADE e outros)..

Quando os mecanismos de auto-avaliagdo no &mbito do curso funcionam plenamente
e foram implementadas ac¢fes de atualizagdo e melhorias do PPC em decorréncia dos
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| |relatérios produzidos pela auto-avaliaco e pela avaliacio externa (ENADE e outros).. |

Dimenséao 2: Corpo Docente.

NO

Indicador

Critério de Analise

Composicéo e atuacéo
do NDE.

Quando ndo hd NDE como participante da implementacdo do curso.

Quando o NDE, composto pelo coordenador do curso e por, pelo menos, cinco
docentes, tem insuficiente participacdo na efetiva implementacdo do PPC.

Quando o NDE, composto pelo coordenador do curso e por, pelo menos, cinco
docentes, tem suficiente participagdo na efetiva implementacdo do PPC.

Quando o NDE, composto pelo coordenador do curso e por, pelo menos, cinco
docentes, tem adequada participacdo na efetiva implementacdo do PPC.

Quando o NDE, composto pelo coordenador do curso e por, pelo menos, cinco
docentes, tem plena participacdo na efetiva implementacdo do PPC.

Titulagdo académica do
NDE

Quando menos de 50% do NDE possui titulacdo académica obtida em programas de
pos-graduagdo stricto sensu.

Quando pelo menos 50% do NDE possui titulagdo académica obtida em programas
de pds-graduacdo stricto sensu.

Quando, pelo menos, 60% do NDE possui titulagdo académica obtida em programas
de pds-graduacdo stricto sensu, e destes, 40% possui titulo de Doutor.

Quando 100% do NDE possui titulacdo académica obtida em programas de pds-
graduacao stricto sensu, e destes, 50% possui titulo de Doutor.

Quando 100% do NDE possui titulagdo académica obtida em programas de pos-
graduacao stricto sensu, e destes, 60% possui titulo de Doutor.

Titulagéo, formagéo
académica e experiéncia
do coordenador de
Curso.

Quando o coordenador ndo possui graduacdo em pedagogia ou n&do pPossui
experiéncia de magistério superior ou de gestdo académica.

Quando o coordenador possui graduacdo em pedagogia e experiéncias de
magistério superior e de gestdo académica, somadas, de menos de trés (3) anos

Quando o coordenador possui graduacdo em pedagogia, mestrado em area
distinta ou especializacdo lato sensu na area de educacdo e experiéncias de
magistério superior e de gestdo académica, somadas de, no minimo, trés (3) anos.

Quando o coordenador possui graduacdo em pedagogia, doutorado em area
distinta ou mestrado na area de educacao e experiéncias de magistério superior e
de gestdo académica, somadas de, no minimo, trés (3) anos.

Quando o coordenador possui graduacdo em pedagogia, doutorado na area de
educacdo e experiéncias de magistério superior e de gestdo académica, somadas de,
no minimo, trés (3) anos.

Titulacdo académica do
corpo docente

Quando h4, no corpo docente, pelo menos um professor apenas com graduacao.

Quando menos de 20% dos docentes do curso tém titulacdo obtida em programas de
pos-graduacdo stricto sensu ou, destes, menos de 50% sdo doutores.

Quando, entre 20% (inclusive) e 40% (exclusive) dos docentes do curso tém
titulacdo obtida em programas de pos-graduacdo stricto sensu e, destes, pelo menos
50% séo doutores.

Quando, entre 40% (inclusive) e 60% (exclusive) dos docentes do curso tém
titulacdo obtida em programas de pos-graduacdo stricto sensu e, destes, pelo menos
50% séo doutores.

Quando, pelo menos, 60% dos docentes do curso tém titulagdo obtida em programas
de pds-graduacdo stricto sensu e, destes, pelo menos 50% séo doutores.

Experiéncia no exercicio
da docéncia na educacéao
infantil ou nos anos
iniciais do ensino
fundamental

Quando menos de 20% dos docentes tém, pelo menos, trés (3) anos de experiéncia
no exercicio da docéncia na educacdo infantil ou nos anos iniciais do ensino
fundamental.

Quando 20% (inclusive) a 30% (exclusive) dos docentes tém, pelo menos, trés (3)
anos de experiéncia no exercicio da docéncia na educacdo infantil ou nos anos
iniciais do ensino fundamental.

Quando 30% (inclusive) a 40% (exclusive) dos docentes tém, pelo menos, trés (3)
anos de experiéncia no exercicio da docéncia na educacdo infantil ou nos anos
iniciais do ensino fundamental.
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Quando 40% (inclusive) a 50% (exclusive) dos docentes tém, pelo menos, trés (3)
anos de experiéncia no exercicio da docéncia na educacdo infantil ou nos anos
iniciais do ensino fundamental.

Quando pelo menos 50% dos docentes tém trés (3) anos de experiéncia no exercicio
da docéncia na educacdo infantil ou nos anos iniciais do ensino fundamental.

Experiéncia de docéncia
na educacgdo superior

Quando menos de 40% dos docentes do curso tém, pelo menos, trés (3) anos de
experiéncia académica no ensino superior.

Quando 40% (inclusive) a 50% (exclusive) dos docentes do curso tém, pelo menos,
trés (3)anos de experiéncia académica no ensino superior.

Quando 50% (inclusive) a 60% (exclusive) dos docentes do curso tém, pelo menos,
trés (3) anos de experiéncia académica no ensino superior.

Quando 60% (inclusive) a 70% (exclusive) dos docentes do curso tém, pelo menos,
trés (3) anos de experiéncia académica no ensino superior.

Quando, pelo menos, 70% dos docentes do curso tém, pelo menos, trés (3) anos de
experiéncia académica no ensino superior.

Regime de trabalho

Quando menos de 50% dos docentes do curso sdo contratados em regime de tempo
parcial ou integral, ou menos de 50% daquele percentual em tempo integral
(considerar apenas as horas destinadas para as atividades da Mantida a qual pertence
0 CUurso).

Quando entre 50% (inclusive) e 60% (exclusive) dos docentes do curso sdo
contratados em regime de tempo parcial ou integral, sendo pelo menos 50% do
percentual em tempo integral (considerar apenas as horas destinadas para as
atividades da Mantida a qual pertence o curso).

Quando entre 60% (inclusive) e 70% (exclusive) dos docentes do curso sdo
contratados em regime de tempo parcial ou integral, sendo pelo menos 50% do
percentual em tempo integral (considerar apenas as horas destinadas para as
atividades da Mantida a qual pertence o curso).

Quando entre 70% (inclusive) e 80% (exclusive) dos docentes do curso sdo
contratados em regime de tempo parcial ou integral, sendo pelo menos 50% do
percentual em tempo integral (considerar apenas as horas destinadas para as
atividades da Mantida a qual pertence o curso).

Quando pelo menos 80% dos docentes do curso sdo contratados em regime de
tempo parcial ou integral, sendo pelo menos 50% do percentual em tempo
integral. (considerar apenas as horas destinadas para as atividades da Mantida a qual
pertence 0 curso).

Numero de vagas anuais
autorizadas por docente
equivalente a tempo
integral (ver glossario)

Quando a relagdo vagas anuais por docente equivalente a tempo integral, para o
curso, for superior a 45.

Quando a relagdo vagas anuais por docente equivalente a tempo integral, para o
curso, estiver entre 40 (exclusive) e 45 (inclusive).

Quando a relacdo vagas anuais por docente equivalente a tempo integral, para o
curso, estiver entre 35 (exclusive) e 40 (inclusive).

Quando a relacdo vagas anuais por docente equivalente a tempo integral, para o
curso, estiver entre 30 (exclusive) e 35 (inclusive).

Quando a relagdo vagas anuais por docente equivalente a tempo integral, para o
curso, for menor ou igual a 30.

Producéo cientifica

Quando ndo ha no curso o desenvolvimento de pesquisa, com participacdo de
estudantes (iniciacdo cientifica).

Quando ha no curso, de maneira insuficiente, o desenvolvimento de pesquisa, com
participacdo de estudantes (iniciacdo cientifica).

Quando h4, no curso, de maneira suficiente, o desenvolvimento de pesquisa, com
participacdo de estudantes (iniciacdo cientifica); e quando os docentes do curso tém
em média, nos ultimos trés (3) anos, pelo menos, uma produgdo por docente.

Quando ha, no curso, pleno desenvolvimento de pesquisa, com participacdo de
estudantes (iniciacéo cientifica); e quando os docentes do curso tém em média, nos
Gltimos trés (3) anos, pelo menos, duas produgdes por docente.

Quando h4, no curso, excelente desenvolvimento de pesquisa, com participacéo de
estudantes (iniciagdo cientifica); e quando os docentes do curso tém, em média, nos
Gltimos trés (3) anos, pelo menos, trés producdes por docente.

Portaria311-c, 21/06/10




1 | Quando a média de disciplinas por docente for maior que cinco (5).

Quando a média de disciplinas por docente for maior que quatro (4) e menor ou

2 igual a cinco (5).
10 Namero médio de 3 Quando a média de disciplinas por docente for maior que trés (3) e menor ou igual
" | disciplinas por docente a quatro (4).
4 Quando a média de disciplinas por docente for maior que dois (2) e menor ou igual
atrés (3).
5 | Quando a média de disciplinas por docente for menor ou igual a dois (2).
1 | Quando ndo h& colegiado de curso.
Quando o colegiado do curso estd implementado, ndo possui adequada
2 | representatividade docente e discente ou tem insuficiente importancia nas
decisfes sobre assuntos académicos do curso
Quando o0 colegiado do curso estd implementado, possui adequada
Composicéo e 3 | representatividade docente e discente e suficiente importancia nas decisGes sobre
11. | funcionamento do assuntos académicos do curso.

colegiado de curso ou
equivalente

Quando o0 colegiado do curso estd implementado, possui adequada
4 | representatividade docente e discente e adequada importancia nas decisdes sobre
assuntos académicos do curso.

Quando o0 colegiado do curso esta implementado, possui adequada
5 | representatividade docente e discente e plena importancia nas decisGes sobre
assuntos académicos do curso.

Dimenséo 3: Instalagdes Fisicas (Infraestrutura)

N° | Indicador Critério de Andlise
1 Quando as instalaces para docentes (salas de professores, de reunides e gabinetes de
trabalho) sdo, em todos 0s aspectos, precarias.
Quando as instalacbes para docentes (salas de professores e de reunides) estdo
2 insuficientemente equipadas segundo a finalidade ou atendem, insuficientemente, aos
requisitos de: dimensdo, limpeza, iluminacdo, aculstica, ventilagdo, conservacdo e
comodidade necessaria a atividade proposta.
Sala de professores e Quando as i_nsta_la(;()es para docentes _(s_alas de professores e_d_e reuniﬁes_) esté~o eq_uipadas
1. sala de reunides 3 _segupdo a fmahQade e a_tendem, suficientemente, a0s requisitos _de: dl_m_ensao, limpeza,
iluminacdo, acustica, ventilacdo, conservacéo e comodidade necesséria & atividade proposta.
Quando as instalagdes para docentes (salas de professores e de reunides) estdo equipadas
4| segundo a finalidade e atendem, adequadamente, aos requisitos de: dimensdo, limpeza,
iluminacdo, acustica, ventilacdo, conservacéo e comodidade necesséria & atividade proposta.
Quando as instalagdes para docentes (salas de professores e de reunides) estdo equipadas
5|segundo a finalidade e atendem, plenamente, aos requisitos de: dimensdo, limpeza,
iluminacdo, acustica, ventilacdo, conservacdo e comodidade necessaria a atividade proposta.
1 | Quando o curso ndo oferece gabinetes de trabalho para professores.
2 | Quando o curso oferece gabinete de trabalho apenas para 0 coordenador do curso.
Gabinetes de trabalho | 3 _Quando 0 curso oferece gabinete de trabalho para o coordenador do curso e para 0s
2 fessor integrantes do NDE.
para professores -
4 _Quando 0 curso oferece gabinete de trabalho para o coordenador do curso, para 0S
integrantes do NDE e para os professores em tempo integral.
5 Quando o curso oferece gabinete de trabalho para o coordenador do curso, para 0s
integrantes do NDE e para os professores em tempo integral e tempo parcial.
3. | Salas de aula 1 | Quando as salas de aula sdo, em todos 0s aspectos, precarias.

Quando as salas de aula utilizadas pelo curso estdo insuficientemente equipadas segundo a
finalidade ou atendem, insuficientemente, aos requisitos de dimenséo, recursos multimidia,
limpeza, iluminagdo, acUstica, ventilagdo, conservacdo e comodidade necessaria a atividade
proposta.

Quando as salas de aula utilizadas pelo curso estdo equipadas segundo a finalidade e

3| atendem, suficientemente, aos requisitos de dimensdo, recursos multimidia, limpeza,

iluminacdo, acustica, ventilacdo, conservacéo e comodidade necesséria & atividade proposta.
Al Oando—ac —calace de—arda 1itithzadace nala—errea—actin—aminadac caprnda—a—finalidada—o
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atendem, adequadamente, aos requisitos de dimensdo, recursos multimidia, limpeza,
iluminagdo, acustica, ventilacdo, conservacéo e comodidade necesséria & atividade proposta.

Quando as salas de aula utilizadas pelo curso estdo equipadas segundo a finalidade e
atendem, plenamente, aos requisitos de dimensao, recursos multimidia, limpeza, iluminacéo,
acustica, ventilacdo, conservacdo e comodidade necessaria a atividade proposta.

Acesso dos alunos a
equipamentos de
informatica

Quando o curso disponibiliza laborat6rio(s) de informatica na relacdo de um terminal para
45 ou mais alunos, considerando o total de alunos de todos 0s cursos que utilizam aquele(s)
laboratério(s).

Quando o curso disponibiliza laboratério(s) de informatica, com acesso a internet, na relagéo
de um terminal para 40 (inclusive) a 45 (exclusive) alunos, considerando o total de alunos
de todos os cursos que utilizam aquele(s) laboratério(s).

Quando o curso disponibiliza laboratério de informatica, com acesso a internet, na relagéo de
um terminal para 35 (inclusive) a 40 (exclusive) alunos, considerando o total de alunos de
todos os cursos que utilizam aquele(s) laboratério(s).

Quando o curso disponibiliza laboratério de informatica, com acesso a internet, na relagéo de
um terminal para 30 (inclusive) a 35 (exclusive) alunos, considerando o total de alunos de
todos os cursos que utilizam aquele(s) laboratério(s).

Quando o curso disponibiliza laboratério de informatica, com acesso a internet, na relacéo de
um terminal para menos de 30 alunos, considerando o total de alunos de todos os cursos
que utilizam aquele(s) laboratério(s).

Registros académicos

Quando o sistema de registro académico ndo esta informatizado ou ndo atende as
necessidades do curso.

Quando o sistema de registro académico estad informatizado e atende insuficientemente as
necessidades do curso.

Quando o sistema de registro académico esta informatizado e atende suficientemente as
necessidades do curso.

Quando o sistema de registro académico esta informatizado e atende adequadamente as
necessidades do curso.

Quando o sistema de registro académico esta informatizado e atende plenamente as
necessidades do curso.

Livros da bibliografia
bésica

Quando o acervo: ndo atende aos programas das disciplinas do curso; ou atende, na relagdo
de um exemplar para 15 ou mais alunos previstos para cada turma, referentes aos titulos
indicados na bibliografia basica; ou ndo atende a indicacdo minima de trés (3) titulos por
unidade curricular, na bibliografia basica; ou ndo esta tombado junto ao patriménio da IES.

Quando o acervo atende aos programas das disciplinas do curso, na relacdo de um exemplar
para 10 (inclusive) a 15 (exclusive) alunos previstos para cada turma, referentes aos titulos
indicados na bibliografia basica (minimo de trés titulos).

Quando o acervo atende aos programas das disciplinas do curso, na relagdo de um exemplar
para 8 (inclusive) a 10 (exclusive) alunos previstos para cada turma, referentes aos titulos
indicados na bibliografia béasica (minimo de trés titulos).

Quando o acervo atende aos programas das disciplinas do curso, na relagcdo de um exemplar
para 6 (inclusive) a 8 (exclusive) alunos previstos para cada turma, referentes aos titulos
indicados na bibliografia basica (minimo de trés titulos).

Quando o acervo atende aos programas das disciplinas do curso, na relacdo de um exemplar
para menos de 6 alunos previstos para cada turma, referentes aos titulos indicados na
bibliografia basica (minimo de trés titulos).

Livros da bibliografia
complementar

Quando o acervo ndo atende as indicacOes bibliograficas complementares, referidas nos
programas das disciplinas.

Quando o acervo atende insuficientemente as indicacfes bibliograficas complementares,
referidas nos programas das disciplinas.

Quando o acervo atende, suficientemente, as indicaces bibliograficas complementares,
referidas nos programas das disciplinas.

Quando o acervo atende, adequadamente, as indicages bibliograficas complementares,
referidas nos programas das disciplinas.

Quando o acervo atende, plenamente, as indicagcdes bibliograficas complementares,
referidas nos programas das disciplinas.

Periddicos
especializados.

Quando nédo ha assinatura de periddicos especializados, indexados e correntes, sob a forma
impressa ou informatizada, abrangendo as areas tematicas do curso.
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Quando ha assinatura de periodicos especializados, indexados e correntes, sob a forma
impressa ou informatizada, abrangendo insuficientemente as areas tematicas do curso.

Quando ha assinatura de periodicos especializados, indexados e correntes, sob a forma
impressa ou informatizada, abrangendo suficientemente as areas teméticas do curso.

Quando ha assinatura de periodicos especializados, indexados e correntes, sob a forma
impressa ou informatizada, abrangendo adequadamente as areas tematicas do curso.

Quando ha assinatura de periodicos especializados, indexados e correntes, sob a forma
impressa ou informatizada, abrangendo plenamente as areas tematicas do curso.

Informatizacéo da
biblioteca

Quando a hiblioteca ndo esta informatizada.

Quando a hiblioteca esta insuficientemente informatizada.

w (N O

Quando a biblioteca esta suficientemente informatizada, inclusive com terminais de
computador ligados a internet.

Quando a biblioteca esta adequadamente informatizada, inclusive com terminais de
computador ligados a internet, de modo a possibilitar consultas on-line, e possui sistema
informatizado de empréstimo.

Quando a biblioteca estd plenamente informatizada, inclusive com terminais de
computador ligados a internet banda larga, de modo a possibilitar consultas on-line, e possui
sistema informatizado de empréstimo.

10.

Acervo multimidia

Quando o acervo multimidia (filmes, documentarios, softwares educativos etc.) ndo atende
aos programas das unidades curriculares e atividades previstas no PPC; ou ndo estd
atualizado; ou ndo esta tombado junto ao patrimonio da IES.

Quando o acervo multimidia (filmes, documentérios, softwares educativos etc.) atende
insuficientemente aos programas das unidades curriculares e atividades previstas no PPC e
esta tombado junto ao patriménio da IES.

Quando o acervo multimidia (filmes, documentérios, softwares educativos etc.) atende
suficientemente aos programas das unidades curriculares e atividades previstas no PPC e
esta tombado junto ao patriménio da IES.

Quando o acervo multimidia (filmes, documentérios, softwares educativos etc.) atende
adequadamente aos programas das unidades curriculares e atividades previstas no PPC e
esta tombado junto ao patriménio da IES.

Quando o acervo multimidia (filmes, documentérios, softwares educativos etc.) atende
plenamente aos programas das unidades curriculares e atividades previstas no PPC e esta
tombado junto ao patriménio da IES.

11.

Ambientes para
estudo em grupo e
individual

Quando néo existem ambientes para estudos em grupo e para estudos individuais.

Quando existem ambientes insuficientes para estudos em grupo e para estudos individuais.

Quando existem ambientes suficientemente adequados para estudos em grupo e para
estudos individuais.

Quando existem ambientes adequados para estudos em grupo e para estudos individuais.

Quando existem ambientes plenamente adequados para estudos em grupo e para estudos
individuais.

12.

Brinquedoteca

Quando o curso ndo possui brinquedoteca.

N (k] O | B W |INPEF

Quando a brinquedoteca esta insuficientemente adequada, considerando os seguintes
aspectos: instalacdes fisicas, equipamentos, jogos educativos e brinquedos.

Quando a brinquedoteca esta suficientemente adequada, considerando os seguintes
aspectos: instalacdes fisicas, equipamentos, jogos educativos e brinquedos.

Quando a brinquedoteca esta adequada, considerando 0s seguintes aspectos: instalacdes
fisicas, equipamentos, jogos educativos e brinquedos.

Quando a brinquedoteca esta plenamente adequada, considerando os seguintes aspectos:
instalacdes fisicas, equipamentos, jogos educativos e brinquedos.

13.

Laboratoérios de
€nsino

Quando o curso ndo possui laboratdrios de ensino que oportunizem aos professores em
formacédo a experimentacdo de recursos didaticos e tecnoldgicos, com vistas a sua utilizacéo
eficiente, considerando também a perspectiva da educacéo inclusiva.

Quando o curso possui laboratérios de ensino insuficientemente adequados, considerando
a experimentacdo de recursos didaticos e tecnoldgicos, com vistas a sua utilizagao eficiente e
considerando, também, a perspectiva da educacéo inclusiva.

Quando o curso possui laboratorios de ensino suficientemente adequados, que

Aanartiinizam anc  nrafaccarac em farmaecig—a—avnarimentacio—de—reerreae—diditicac—p
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educacdo inclusiva.

Quando o curso possui laboratérios de ensino adequados, que oportunizem aos professores
4| em formacdo a experimentagcdo de recursos didaticos e tecnoldgicos, com vistas a sua
utilizacdo eficiente, considerando também a perspectiva da educacao inclusiva.

Quando o curso possui laboratérios de ensino plenamente adequados, que oportunizem
5| aos professores em formacdo a experimentacdo de recursos didaticos e tecnolégicos, com
vistas a sua utilizacdo eficiente, considerando também a perspectiva da educacao inclusiva.

Requisitos Legais

Diretrizes Curriculares Nacionais — Resolugdo CNE/CP n°. 1, de 15 de maio de 2006.

Licenciatura em Pedagogia nos termos dos Pareceres CNE/CP 5/2005 e 3/2006.

Carga horaria minima: 3200 horas incluidos Estagio Supervisionado e Atividades Complementares.

Integralizagdo: minimo de 4 anos ou 8 semestres.

Condicdes de acesso a portadores de deficiéncia - Decreto 5296/2004

Libras: disciplina obrigatoria — Decreto 5626/2005

Educacio das Relaces Etnico-Raciais: Lei 10.639/2003 - Parecer CNE/CP 3/2004
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