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RESUMO

A formacéo de professores no Curso de Pedagogia FACED/UFAM foi 0 objeto de estudo
deste trabalho, tendo por foco a sua proposta pedagdgica. Fez-se a contextualizacdo da
temética tendo como ponto de partida as transformacdes ocorridas no modo de produgéo
capitalista e consequentemente as discussGes desencadeadas acerca da formacdo do
profissional da educacéo a partir da construcdo das novas diretrizes para o curso de pedagogia
em ambito nacional. Utilizando-se da técnica de Analise de Conteudo, a Proposta Pedagdgica
do Curso de Pedagogia —PPC da FACED/UFAM (2008) foi analisada considerando os
elementos selecionados a partir das categorias elencadas, que foram as seguintes: finalidade
do Curso de Pedagogia, perfil do licenciado em Pedagogia, professor pesquisador e
organizacdo curricular do Curso de Pedagogia FACED/UFAM. Tais categorias puderam
demonstrar que os debates acerca da formacdo do educador foram contemplados no novo
Projeto Politico Pedagogico, mas que necessita avancar na relacdo tedrico-pratico, haja vista,
a presenca marcante do modo de pensar o processo educacional de forma fragmentada,
oficializadas na organizacdo curricular por disciplinas, muitas vezes sem relacdo entre si. O
novo Projeto foi considerado nas analises como avango e a0 mesmo tempo um retrocesso
tedrico-metodoldgico, mostrando as contradi¢des existentes no fazer pedagdgico.

Palavras-Chave: Reestruturagdo produtiva, Proposta Pedagogica, Formacdo de Professores, Curso de Pedagogia



ABSTRACT

The teacher training in Pedagogy Course FACED / UFAM was the object of study of this
work. Where you can make a contextualization of the subject having as starting point the
changes occurring in the capitalist mode of production and consequently triggered discussions
about the training of education professionals from the construction of the new guidelines for
the pedagogy course nationwide. Utilizing the technique of content analysis, the Pedagogical
Proposal of FACED / UFAM (2008) was analyzed considering selected elements from the
categories listed, which were the following: Purpose of the pedagogy Course, Profile Degree
in Pedagogy, teacher researcher and Curriculum Organization of the Pedagogy Course
FACED / UFAM. Such categories can demonstrate that debates about teacher training were
contemplated by the new political pedagogical project. But it needs to advance in theoretical
and practical relation, considering, the strong presence of way of thinking the educational
process in a fragmented form, formalized in curriculum organization by disciplines, often
unrelated. The new project was considered in the analysis and advancement as both a
theoretical setback, showing the contradictions in pedagogical practice.

Key-Words: Productive restructuring, Proposal Teaching, Teacher Training, Pedagogy
Course.
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INTRODUCAO

Os Cursos de Pedagogia do Brasil tém sido alvos de inimeros questionamentos nas
ultimas décadas devido as discussdes acerca da formacdo do professor no contexto da nova
etapa do sistema capitalista e 0os embates politico-ideoldgicos sobre o direito a educacgédo
publica e de qualidade envolvendo as entidades de defesa da educacéo e os 6rgdos oficiais do
Estado. Como assevera Castelo (2013) é uma nova fase que envolve a construcdo de um novo
senso comum, novas formas de pensar e sentir o mundo.

E em meio a este conflito que se situa a discussdo do Curso de Pedagogia da
Faculdade de Educacédo da Universidade Federal do Amazonas, que fez a reformulacao da sua
Proposta Pedagogica em 2008 considerando sua realidade e norteada pelas novas Diretrizes
Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia do ano de 2006.

Fez-se necessario questionar o Curso de Pedagogia — FACED/UFAM — nos seguintes
aspectos: Como a reestruturacdo produtiva capitalista influencia na formacdo do Pedagogo e
organizacdo da Proposta Curricular? Quais as categorias que nortearam a elaboracdo da
Proposta Pedagdgica do Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo — UFAM/2008?

A partir destes questionamentos, foram elaborados os seguintes objetivos:

e Analisar a Proposta Pedagdgica do Curso de Pedagogia que integrou o Projeto Politico
Pedagdgico da FACED/UFAM/2008 diante das politicas de formacéo do educador.
e Verificar como a reestruturacdo produtiva influencia na formagdo do Pedagogo e na
organizacdo da proposta curricular.
e Identificar as categorias que nortearam a Proposta Pedagdgica do Curso de Pedagogia
FACED/UFAM - 2008.
Para atender os objetivos propostos, utilizou-se como metodologia a anélise de
contetdo no desenvolvimento da dissertacdo com base na obra de Bardin (2011), a qual a
define como um conjunto de técnicas de analises das comunicacdes. A referida autora

assevera que para a analise das comunicacgdes € preciso adotar as categorias de fragmentacao
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das mesmas. [...] O analista, no seu trabalho de podar, é considerado como aquele que
delimita as unidades de codificacdo, ou as de registro (BARDIN, 2011, p. 42). Este tipo de
analise é denominado de analise categorial, que leva em consideracdo a totalidade de um
texto, atribuindo sentidos a medida que classifica. Para classificar € necessario escolher os
critérios de disposicdo daquilo que se procura ou que se espera encontrar. A finalidade é
deduzir dai certos dados ou informacdes relevantes para a analise de contetido do trabalho
proposto. Desta forma fez-se o levantamento documental sobre a temética em questdo,

seguida de estudos e analises. Ou seja,

No ambito da abordagem qualitativa, diversos métodos sdo utilizados de
forma a se aproximar da realidade social, sendo o método da pesquisa
documental aquele que busca compreendé-la de forma indireta por meio da
analise dos inimeros tipos de documentos produzidos pelo homem (SILVA.
et.al., 2009, p.4555)

Segundo Silva et. al. (2009), como produto de uma sociedade, 0 documento manifesta
0 jogo de forca dos que detém o poder. N&o sdo, portanto, produgdes isentas, ingénuas;
traduzem leituras e modos de interpretacdo do vivido por um determinado grupo de pessoas
em um dado tempo e espaco. A pesquisa documental é um procedimento que se utiliza de
métodos e técnicas para a apreensdo, compreensao e analise de documentos dos mais variados
tipos.

Assim sendo, os documentos foram selecionados e dentre estes a Proposta Pedagdgica
do Curso de Pedagogia FACED/UFAM (2008). Posteriormente, fez-se a categorizacdo, etapa
que permitiu escolher os elementos que foram analisados. E por fim, a etapa propriamente da
analise.

A partir desta trajetéria a dissertacdo ficou organizada em trés capitulos, sendo o
Primeiro Capitulo: Reestruturacdo produtiva e sua influéncia na formacéo do pedagogo e na
organizacao da proposta do curso de pedagogia FACED/UFAM-2008. Neste capitulo faz-se
a contextualizacdo acerca das transformacdes no modo de producdo capitalista e suas
influéncias na organizacdo do trabalho pedagdgico a partir das modificagdes na legislacdo
educacional brasileira.

No segundo capitulo, denominado O curriculo do Curso de Pedagogia
FACED/UFAM- 1995 no ambito das discussdes das diretrizes nacionais elaborou-se o
levantamento sobre a discussdo dos caminhos a ser tragados para formagdo do
pedagogo/professor a partir das diretrizes curriculares nacionais para o Curso de Pedagogia e

as orientacOes das entidades de defesa da educacdo. O ponto de partida foi o Curriculo de
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1995 para, a partir de sua compreensao, discutir e analisar o novo curriculo cuja construcdo
alicercou-se nas referidas diretrizes.

O terceiro capitulo - A proposta pedagogica do Curso de Pedagogia da
FACED/UFAM e as novas exigéncias do mundo do trabalho para formacgdo do pedagogo no
contexto amazbnico — que fez a analise categorial dos elementos retirados da Proposta
Pedagdgica que julgou-se importantes para formacdo do pedagogo/professor: Finalidade do
Curso de Pedagogia, Perfil do Licenciado em Pedagogia, Professor Pesquisador e
Organizacdo Curricular do Curso de Pedagogia da FACED/UFAM.
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CAPITULO 1

1- REESTRUTURACAO PRODUTIVA E SUA INFLUENCIA NA
FORMACAO DO PEDAGOGO E NA ORGANIZACAO DA PROPOSTA
DO CURSO DE PEDAGOGIA FACED/UFAM-2008!

1.1 — O mundo do trabalho taylorista/fordista: organizacéo do trabalho
escolar.

A Revolucao Industrial foi um marco na organizacdo do trabalho na era capitalista,
onde as bases materiais do capital encontram sua forma mais desenvolvida e acabada na
maquina. Segundo Marx (1996) a forma de produzir se organiza inicialmente na manufatura,
evoluindo para a grande industria na qual o trabalho coletivo se faz presente para atingir a
produtividade necessaria ao desenvolvimento do capital. Assim, fica evidenciado que o
capital para manter sua légica tem que manter a produtividade e, é nesta logica que no inicio
do século XX surge o taylorismo, que busca equacionar os tempos e movimentos para melhor
produzir.

Com a massificacdo da utilizacdo das maquinas, Ford introduz na industria sua logica
que aliada ao taylorismo configura-se no chamado taylorismo/fordismo, sdo desdobramentos
do que Marx havia dito sobre as caracteristicas do processo de trabalho capitalista. Segundo
Moraes Neto (2003, p. 18):

A administracdo cientifica, os tempos e movimentos, a cronometragem, o
despotismo de fabrica etc., sdo aprofundamentos, ou até mesmo a realizagdo
de algumas coisas que Marx anteviu no século XI1X, mas sé se efetivou no
século XX com a emergéncia do taylorismo e do fordismo.

Observa-se 0 que Marx (1996, p. 454) afirma sobre a divisdo do trabalho no século
XIX,

1 O projeto foi implementado em 2008, de acordo com a Resolucédo do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extenséo
— CONSEPE - n° 40/2008.
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A demanda por maior produgdo de mercadoria exigiu uma divisdo do
trabalho, cuja organizacdo transformou o trabalhador que antes dominava
todo processo de producdo em um trabalhador parcelar, especializado apenas
em uma etapa do processo de producdo. Um quantum maior de mercadorias
prontas tem, por exemplo, de ser fornecido em determinado prazo. O
trabalho € por isso dividido. Em vez de o mesmo artifice executar as
diferentes operag0es dentro de uma sequéncia temporal, elas sdo
desprendidas umas das outras, isoladas, justapostas no espacgo, cada uma
delas confiada a um artifice diferente e todas executadas ao mesmo tempo
pelos cooperadores. Essa divisdo acidental se repete, mostra suas vantagens
peculiares e ossifica-se pouco a pouco em divisdo sistematica do trabalho.
Do produto individual de um artifice autbnomo, que faz muitas coisas, a
mercadoria transforma-se no produto social de uma unido de artifices, cada
um dos quais realiza ininterruptamente uma mesma tarefa parcial.
Nessa perspectiva, 0 que antes era produzido artesanalmente de forma individual, com
0 desenvolvimento do capitalismo novas relacdes de producdo foram se estabelecendo,
incorporando-se uma nova gestdo de trabalho, que privilegiava: tempo e movimento. O
Taylorismo e o Fordismo correspondem a esse novo tipo de gestdo de produgéo. A producdo
sob a maquinaria é a forma adequada do capital, pois o capitalismo encontra sua base técnica,
ajustando plenamente a base material a base social (MORAES NETO, 2003, p. 18). Isto &,
detém o controle da forca de trabalho operaria, que ndo era possivel na manufatura.
Entretanto, no comego do século XX, apesar da evolucdo da maquinaria, a inddstria, em
especial a automobilistica, vé-se dependente ainda da habilidade do trabalho vivo.
E diante desta problemética que Taylor vai introduzir suas ideias quanto a organizacéo
do processo de producdo, retirando do operario sua autonomia, isto é, planejando
antecipadamente toda atividade do operario. Sobre a autonomia do trabalhador Moraes Neto

(2003, p. 21) salienta:

Cada homem deve receber instru¢fes completas, pormenorizando a tarefa
gue deve executar, assim como 0s meios a serem utilizados ao fazer o
trabalho. Deve-se especificar ndo apenas o que deve ser feito, mas também o
tempo exato permitido para isso. A geréncia cientifica consiste amplamente
em preparar as tarefas e sua execugéo.

A ideia principal do taylorismo é o controle de todos os passos, controle de todos os
tempos e movimentos do trabalhador. Isto é, a transformacéo do homem em méaquina, e nao a
utilizacdo da maquina. Desta forma, liberta-se o capital da habilidade dos trabalhadores, s6
que, em vez de fazé-lo introduzindo a maquina, busca-se objetivar o fator subjetivo, o
trabalho vivo (MORAES NETO, 2003, p.21).

Por conseguinte, a proposta de Ford é fixar o trabalhador em um posto de trabalho

com a introducéo da linha de montagem, dando mais dinamismo a ideia de Taylor. Isto &, a
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utilizacdo de elementos objetivos do processo, de trabalho morto, para objetivar o elemento
subjetivo, o trabalho vivo. “O trabalhador nunca perde tempo com o que Ford chama de
‘servigo de transporte’, e so faz, se possivel, um Unico movimento” (MORAES NETO, 2002,
p.21).

Portanto, o taylorismo, segundo o referido autor, ndo passa de um suporte para que 0
capital explore as particularidades do homem enquanto méquina e aperfeicoe os mecanismos
de controle dos passos do trabalhador coletivo. Ja o fordismo é um desenvolvimento da
manufatura, e ndo da maquinaria. A linha de montagem leva ao limite as possibilidades de
aumento de produtividade pela via da manufatura, do trabalho parcelar. Essa semelhanca do
fordismo com a forma pretérita de produgdo, manufatura, trouxe problemas ao processo de
trabalho, haja vista que ja estava superada pela introducéo da maquinaria. Pois 0 homem é um
instrumento muito imperfeito de producdo quando se trata de conseguir movimentos
uniformes e continuos.

Essa concepgéo taylorista/fordista, iniciou-se no mundo trabalho fabril, no entanto
seus ideais passaram a influenciar diversos setores da sociedade, entre eles a educacdo. Com
advento do capitalismo, viu-se a necessidade de mao de obra para esse novo mercado, a
educacdo veio como uma ferramenta/instrumento para atender essa nova demanda do
mercado de trabalho. Percebe-se, portanto, que nesse momento a educacdo ndo considerava a
necessidade da formacdo integral do sujeito, uma vez que privilegiava apenas seu aspecto
técnico.

Diante do cenério posto pelo progresso econdémico nacional e mundial, a necessidade
de atender tais demandas, a industria necessitava de um instrumento educacional que
correspondesse com seus anseios. As diversas teorias educacionais desenvolvidas durante o
século XX tinham em suas concepcdes ideias que atendiam aos ideais do capital (Tendéncias
Pedagogicas Liberais?) e outras que combatiam a expropriagdo do homem pelo sistema
capitalista (Tendéncias pedagogicas Progressistas).

Das correntes pedagdgicas liberais, a tecnicista veio ao encontro a esse desejo, ja que a
ideia era conformar o individuo as regras postas pela sociedade vigente. Para Libaneo (1990)
a pedagogia liberal traz em seu bojo a ideia de que a escola tem por finalidade precipua
educar os individuos para o desempenho de papéis sociais, de acordo com as aptiddes

individuais, segundo os principios ideoldgicos do liberalismo. Desta forma, a funcdo da

2 1. Pedagogia liberal: 1.1 tradicional; 1.2 renovada progressivista; 1.3 renovada ndo-diretiva; 1.4 tecnicista; 2.
Pedagogia progressista: 2.1 libertadora; 2.2 libertaria; 2.3 critico-social dos contetdos (LUCKESI, 1994).
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escola e do ensino concentra-se em reproduzir a ideologia dominante, dentro da estrutura
social regida pelo capitalismo.

Para a tendéncia pedagogica liberal tecnicista, o papel primordial da escola e do ensino
é o aperfeicoamento da ordem social vigente, isto é, o sistema capitalista. Se a ideia de Taylor
e Ford era apreender o subjetivo do trabalhador por meio da base material, essa corrente
pedagogica, utilizando tecnologia comportamental, atende a esta ideia, pois seu interesse
principal ¢ produzir individuos “competentes” para o mercado de trabalho, ndo se
preocupando com as mudancas sociais, uma vez que 0 Unico objetivo era a necessidade de
ampliar a m&o de obra atendendo as demandas das multinacionais que adentraram ao Brasil.

A implantacdo da tendéncia tecnicista encontrou um campo fértil em territorio
brasileiro devido as turbuléncias sociais, politicas e econémicas do periodo do Golpe Militar
(1964). Medidas foram tomadas para atender a nova proposta desenvolvimentista e, no ambito
educacional veio por meio das reformas no ensino superior (Lei 5.540/1968) e de 1° e 2° graus
(Lei 5.692/1971). Tais reformas visavam atingir os requisitos béasicos requeridos pelos
modelos politicos e econdémicos vigentes, pois buscaram ou tentaram buscar a racionalizacéo
dos aspectos administrativo e pedagdgico (MARQUES, 2012).

Nesse contexto das leis citadas anteriormente, o Curso de Pedagogia que j& vinha
passando por grandes modificagfes na sua estrutura em ambito nacional, assume uma nova
organizacdo, formar o especialista para atuar na escola (SAVIANI, 2008). As habilitacdes que
se referiam a atuacdo apenas nas escolas de 1° graus tém a sua duracdo diferenciada das
demais habilitacGes destinadas a ambos o0s niveis, pois se deve tdo somente as exigéncias
imediatas do mercado de trabalho. E importante destacar que as disciplinas psicologia
educacional e administracdo educacional tém destaque no curriculo de formacdo de
professores, haja vista sua aplicabilidade e interesse na conjuntura social que se desenvolvia
naquela época, visando a eficiéncia® do sistema educacional para que se adequasse ao sistema
produtivo e sua demanda.

O trabalho pedagdgico visava formar individuos capazes de atender aos interesses do

sistema dominante. Carvalho (1989, p.122) explicita a questéo:

O uso da Psicologia e das técnicas administrativas e dos conhecimentos
fornecidos pelas Ciéncias Sociais abrange também o tratamento com o
divergente. Para tais ciéncias, o radicalismo é um problema social, que
reflete a imaturidade do individuo na sua relagdo com o meio, €, por isso,
deve ser tratado como outros problemas sociais, buscando desenvolver, no

3 Eficiéncia — alcancar os resultados das metas; Eficacia — executar as atividades da melhor forma. Séo
vocabulos utilizados na area da administragao (www.dicionarioinformal.com.br).
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individuo, reacGes maduras e responsaveis, isto é, uma boa interacao critica
com a ordem nao-rebelde, ndo-revolucionaria.

O tecnicismo influenciou fortemente o campo educacional, introduzindo método de
ensino e forma de organizacdo do sistema educacional que até os dias atuais ainda é possivel
verificar o seu legado. Um exemplo disso € o Curso de Pedagogia que por esta razdo tem
dificuldade para se reestruturar dentro de uma proposta mais ampla de formacdo do ser
humano e de organizacdo interdisciplinar. Isto é, as propostas para formacdo do pedagogo
obtiveram um forte avanco devido ao progresso da pesquisa na area educacional, entretanto, o
discurso ndo tem relagdo com a pratica.

Historicamente o Curso de Pedagogia esta em crise, por razdes teoricas de diferentes
posicBes em cada periodo historico. Revelando parte integrante da crise porque passa a
educacdo e a sociedade. A crise se materializa, principalmente, na manifestacdo da
compreensdo que os setores (0 pensamento oficial e os educadores) tém acerca da relacdo
entre escola e sociedade e educacdo e trabalho, como resultado das exigéncias que, na
formacédo social capitalista, o capital coloca para a educacéo e para o processo de formacdo de
seus quadros para a producéo e para as ocupacdes profissionais.

Na década de 1960, a necessidade de adequar o sistema educacional ao modelo de
desenvolvimento econémico causou uma série de medidas praticas destinadas a tratar o
problema da educacdo de forma estratégica. Dai a necessidade de promover a reforma
educacional.

A Reforma Universitaria (Lei 5.540/1968) delegou as Faculdades de Educacdo o
oficio de formar os profissionais da educacdo. O art. 30 da Lei estabelecia que a formacao de
professores para o ensino de 2° grau e a preparacdo de especialistas para o trabalho de
planejamento, supervisao, administracdo, inspecao e orientacdo para as escolas e 0s sistemas
escolares, far-se-ia em nivel superior.

Em 1969, o Parecer 252/1969 do Conselho Federal de Educagéo, regulamentou o
curriculo minimo para o curso de Pedagogia, assim como as habilitacbes para o ensino de 2°
grau e a preparacdo de especialistas para o trabalho de planejamento, superviséo,
administracdo, inspecao e orientacdo para as escolas e os sistemas escolares. As mudancas no
campo da Pedagogia que atribuiram ao curso a formacdo dos especialistas, tornando-o,
portanto, um curso profissionalizante, ocasionaram uma fragmentagdo ainda maior na
formagéo do educador.

Os Pareceres 67/1975 e 68/1975 e 70/1976 e 71/1976, revogados posteriormente a sua

publicacdo, retomaram as discussGes sobre a especificidade e identidade da Pedagogia.
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Trouxe a questdo mais geral da formagdo dos educadores das “dreas de conteudo”, as
Licenciaturas, reavivando a polémica sobre especialistas versus generalistas, professor versus
especialistas, na formacdo do pedagogo.

Depois de varios encontros realizados na década de 1980, surge a CONARCFE?,
depois transformada em ANFOPE®, que tem a responsabilidade de estabelecer principios para
a estruturacdo dos cursos de formacéo dos profissionais da educacdo em conjunto com outras
entidades.

A Lei 9.394/1996, nos art. 62 e 64, estabelecia as diretrizes para formacdo do
profissional da educacdo, com as habilitacdes devendo ser oferecidas no nivel de graduacdo
ou poés-graduacdo, obedecendo a base comum nacional. Porém, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia somente foram promulgadas dez anos depois da
LDBEN de 1996.

Mas diante das discussdes dos educadores e orientacGes legais para formagdo dos
educadores é importante destacar que o curso de Pedagogia da Universidade Federal do
Amazonas reformulou o seu curso trazendo no bojo da sua Proposta Politico-Pedagdgica os
principios norteadores para formacdo do pedagogo. A Proposta Politico-Pedagdgica de 1995,

nas ConsideragGes Preliminares diz que:

O compromisso de reformular o Curso de Pedagogia na Universidade do
Amazonas, 0 qual terd como finalidade a qualificacdo de profissionais da
educacdo, pauta-se em determinados principios que configurardo uma
perspectiva para formar esses educadores como multiplicadores de acdo
formadora (FACED, 1995, Formulario n°. 1).

O documento segue,

Para cumprir uma funcédo tdo importante, nessa perspectiva, a formacao dada
através do Curso de Pedagogia devera ultrapassar o carater reducionista do
idedrio tecnocratico, para assumir, inteiricamente, a indissociabilidade do
Ensino, da Pesquisa e da Extensdo, como pratica que tem de ser reafirmada
para a concretizacdo de um trabalho organico (FACED, 1995, Formulério
ne.1).

Segundo o disposto no Projeto, a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo é
indispensavel para formacdo plena do profissional. Entretanto, observa-se que a seletividade

para pesquisa e extensdo é uma barreira que ainda deve ser rompida. Ou seja, poucos

conseguem desenvolver pesquisas e participar de projetos de extensdo. As barreiras séo,

4 Comissdo Nacional de Reformulagédo dos Cursos de Formagéo dos Educadores (1983).
5> Associacdo Nacional pela Formacdo do Profissional da Educacgdo (1990).
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sobretudo de financiamento, pois as Universidades ndo tém como manter as bolsas de
iniciacdo cientifica e, nem tao pouco, as bolsas de extensdo. Os alunos que sdo selecionados
para projetos de Pesquisa e Extensdo sao os que apresentam melhor desempenho académico e
que ja participam de algum grupo ou ntcleo de pesquisa. E importante salientar que no curso
de Pedagogia o tecnicismo ainda reina o que dificulta a relagdo teoria e pratica através da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

Para entender os processos de mudanca no curriculo é importante trabalhar
primeiramente como se procede a organizacdo do trabalho escolar na perspectiva
taylorista/fordista.

A educacdo é um fendmeno social, portanto, € marcada pelo contexto sociopolitico,
econdmico, cientifico e cultural de uma sociedade historicamente determinada. Isto &, a
educacdo € o processo pelo qual a sociedade forma seus membros a sua imagem e em funcéo
de seus interesses. Isso significa que a educagdo é um processo constante na historia de todas
as sociedades, entretanto, ndo € a mesma em todos o0s tempos e em todos os lugares, tendo em
vista esta vinculado ao projeto de homem e de sociedade que se quer emergir através do
processo educativo (SCHAFRANSKI, 2005).

Partindo desde principio € possivel verificar como a organizacdo escolar foi
influenciada pelo paradigma da cientificidade e da racionalidade técnica que triunfou a partir
do Século XIX. Segundo Saviani (1991) o estudo das raizes histéricas da educacdo
contemporanea nos mostra as constantes transformacdes porque passa a consciéncia que 0
homem tem de si mesmo de acordo com um modelo ideal de homem e de sociedade,
considerando a época e lugar ela ndo é a mesma. Desta forma, o fenémeno educativo sé pode
ser entendido como uma pratica social, situada historicamente. Segundo Schafranski (2005,
p.102),

Assim sendo, tanto a teoria quanto as praticas educacionais desenvolvem-se,
predominantemente, segundo os paradigmas dominantes num dado momento
historico, o que leva a educacéo a funcionar essencialmente como elemento
reprodutor das condicBes cientificas, politicas, econbmicas e culturais de
determinada sociedade.

Considerando o sistema capitalista e suas modificacdes, percebe-se como a educacao
tem sido utilizada para dar suporte a este sistema, constituindo-se num elemento produtivo, ou
seja, qualificacdo de recursos humanos para o capital. Para Frigotto (1999) na perspectiva das
classes dominantes, historicamente, a educacéo dos diferentes grupos sociais de trabalhadores

deve dar-se a fim de habilita-los técnica, social e ideologicamente para o trabalho. Trata-se de
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subordinar a funcao social da educacdo de forma controlada para responder as demandas do
capital. A educacdo escolar € um aspecto da reproducéo da divisdo capitalista do trabalho. A
organizacdo escolar, em seus principais aspectos, € uma réplica das relacGes de dominacao e
submissdo da esfera econémica (FRIGOTTO, 1989, p.48).

Logo, as novas formas de conhecer e de interpretar a ciéncia e a sociedade a partir do
Século XIX, repercutem sobre a educacdo, que segundo o enfoque positivista, deve ser
entendida como instrumento de insercédo, de integracdo dos individuos a vida social, visando a
manutencdo, a continuidade, enfim, a perpetuacdo da sociedade (neste contexto, a sociedade

capitalista). Destacam-se, assim,

[...] as fungdes uniformizadora e diferenciadora da educacdo que, por um
lado, visa integrar os individuos ao contexto da sociedade, transmitindo
valores e desenvolvendo atitudes comuns a todos e de outro lado, visa
diferencia-los, respondendo a divisdo social do trabalho (SCHAFRANSKI,
2005, p.104).

Assim, o processo educacional € o meio pelo qual os sistemas se constituem e se
perpetuam, destacando-se o processo de conservacao e de continuidade, bem como os de
ordem e de equilibrio dos sistemas, cuja pedagogia enfatiza a autoridade do professor, que
como lider constituido, tem o direito legitimo de exercer seu poder sobre 0s alunos, visando
integra-los a ordem social estabelecida (SCHAFRANSKI, 2005).

O legado do paradigma positivista de educacdo pode ser observado em varias esferas
educacionais, como por exemplo, a vinculagdo da organizacdo do conhecimento a observancia
de seus principios, o que pode ser observado na ldgica de organizacgdo vigente nos curriculos e
nas praticas pedagdgicas em sala de aula, apesar da evolucdo de outros pensamentos
contrarios ao positivismo. A visao fragmentada da educacdo contribui para que o ensino tenha
por centralidade a reproducdo, onde a énfase se encontra na memorizacdo dos contetdos e no

produto do processo pedagdgico. Para Schafranski (2005, p.104)

O paradigma positivista ao ensejar a racionalidade, a objetividade, a
separatividade, a decomposicdo do todo, em partes fragmentadas trouxe
como resultado uma formacéo académica reducionista, verificando-se ainda
0 agravante de propiciar uma formacéo sectéria, competitiva e individualista
que, em nome da técnica e do capital, muito perdeu, no sentido de formar
pessoas responsaveis, sensiveis e que venham a buscar o sentido da vida, do
destino humano e de uma sociedade igualitéria.

Considerando a estreita relacdo do fendmeno educativo com o contexto em que se
insere, as modificacbes nos sistemas de producdo tém repercussdo sobre ele, isto €, 0s

trabalhadores devem desenvolver formas de agdo que estejam em consonancia com 0s
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ditames do estagio em que a economia se encontra. Isto significa que a educacdo deve atender
aos ideais politicos e econémicos prescritos pelo poder dominante visando atender as
exigéncias imposta pela estrutura de producdo da sociedade vigente. A educacao é um servico
e, como tal sofre as influéncias e se adapta as concep¢des paradigmaticas vigentes na
sociedade nos diferentes momentos historicos.

Assim sendo, € possivel compreender o porqué das formas de organizacdo escolar
vigente na nossa sociedade que tem como heranca o paradigma da racionalidade técnica como
suporte para atender ao meio de producdo e divisdo social do trabalho. As premissas do
processo de producdo em massa do capitalismo, desqualificacdo e atomizacdo de tarefas,
ocorridos no ambito da producdo e da distribuicdo, foram estendidas aos sistemas
educacionais, que segundo Schafranski (2005) o objetivo fundamental da educacédo consistia
em “empurrar’ a informagao para o aluno, sendo ele visto como um “produto que esta sendo
montado”.

Outro aspecto advindo do sistema de producdo vigente é a questdo do controle de
producdo na escola, que na figura do diretor e supervisores tem por objetivo verificar se o
planejamento da producdo esta sendo cumprido, através do curriculo, de métodos e de
disciplinas, considerando-se que a racionalidade do processo seria capaz de produzir alunos
capacitados. Assim a referida autora diz que:

Os contetdos complexos apresentam-se fragmentados, categorizados,
hierarquizados, devendo o professor cumprir as normas e certificar-se de que
eles estejam sendo passados de forma precisa, objetiva, equanime. Os
trabalhadores e os estudantes veem negadas suas possibilidades de poderem
intervir nos processos produtivos e educacionais de que participam, sendo
também, os professores e os alunos impedidos de participar dos processos de
reflexdo critica sobre a realidade, reduzindo-se a educacéo institucionalizada
exclusivamente a tarefas de custodia das geragdes mais jovens
(SCHAFRANSKI, 2005, p. 105).

A autora aponta paras as analises criticas sobre o curriculo que demonstram que as
habilidades exigidas dos estudantes estdo prioritariamente relacionadas com o sistema de
poder, sendo a obediéncia e a submissdo a autoridade as categorias fundamentais da
aprendizagem nas salas de aula. Isto significa que a estrutura apresentada pela organizagéo
escolar € intencional, visando atender a uma determinada visdo de mundo da classe
hegeménica, pois o curriculo ndo se restringe tdo somente a uma logica de conteudos, de
metodologias, de técnicas e de instrumento de avaliacdo, mas veicula contetidos e modos de

proceder relacionados a um ideal de mundo.
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A educacdo com base no paradigma taylorista/fordista onde o ato de aprender/ensinar
tornou-se meramente técnico; separou o saber do fazer, utilizando do discurso tecnocrata
instalado no interior das escolas recebeu inimeras criticas por desperdicar 0 ato mais nobre do
homem, sua capacidade de pensar e criar (SCHAFRANSKI, 2005). Além disso, demonstrou-
se ineficiente, colocando no mercado um profissional incapaz de agir e de sobreviver face as

exigéncias da sociedade emergente.

Neste processo, 0 ato de aprender e de ensinar transforma-se em questdo
meramente técnica, reduzindo a competéncia docente ao dominio dos meios
gue permitam aos alunos dominar conhecimentos previamente elaborados,
dosados e limitados. Os professores, por sua vez, transformam-se em meros
executores de estratégias pré-determinadas, perdendo de vista a dimensdo
politica do processo educativo, deixando de lado as discussdes sobre o “para
que ensinar”, ou seja, a servico de quem esta a educagdo (IDEM, p. 105-
106).

Lima (2004), em seu texto “Formagdo de professores — passado, presente e futuro: o
curso de Pedagogia”- destaca como estava organizado o curso diante das exigéncias
desenvolvimentistas da época orientado pelo paradigma da racionalidade técnica. Segundo
ela, desde a criacdo do curso até a Reforma educacionais da década de 1990, os requisitos
para atuacdo docente resumem-se ao dominio dos contetidos das disciplinas e a técnica para

transmiti-las. Para a autora:

O curso de pedagogia era organizado, em ambas as fases, de forma
conteudista e fragmentaria. Na primeira fase, separa-se bacharelado e
licenciatura, e na segunda fragmentava-se a realidade escolar segundo as
fungdes a serem desempenhadas: docéncia, administracdo, superviséo,
orientagdo educacional, inspecédo escolar, entre outras (LIMA, 2004, 17).

Tal organizacdo na formacéao de docentes é o resultado das politicas implantadas para
atender as demandas socioeconémicas da época, visando produzir trabalhadores para o
sistema de producéo e adequacdo ao meio social vigente, negando as capacidades do sujeito
de intervir na construcao do seu ser.

Portanto, ao destacar a racionalidade técnica como paradigma na organizacao social
pode-se inferir que uma das dificuldades encontradas na organizagao do trabalho escolar e do
curso de formacgdo do Pedagogo perpassa pela questdo do desenvolvimento do pensamento
pedagdgico, que ainda sofre com a heranca tecnocrata da educacéo, dificultando a integracéo
do trabalho docente em todas as esferas da sociedade. Mas que ndo quer dizer que tal aspecto
ndo pode ser superado, pois como foi ressaltado, o ato educativo € historico, portanto, passivo

de intervencéo.
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Assim sendo, visando superar a visdo tecnicismo as entidades responsaveis por
orientar os cursos de Pedagogia formularam as novas diretrizes. O FORUMDIR (F6rum dos
Diretores das Faculdades de Educacdo de Instituicdes de Ensino Superior) na sua reunido

regional, realizada em 2004 no Rio de Janeiro, reafirmou que:

O curso de Pedagogia como espa¢o da formacdo do Pedagogo, profissional
preparado numa dimensdo integrada, para exercer a docéncia na educacgao
Infantil, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e nas Disciplinas
Pedagogicas dos cursos de Formacdo de professores e para atuar na gestdo
dos processos educativos escolares e ndo-escolares e na producéo e difusdo
do conhecimento da educagéo.

Nesta perspectiva, 0 Curso de Pedagogia da FACED / UFAM deveria formar os
profissionais para atuarem em diversas situacées em que se apresenta o fenébmeno educativo.
Pois “verifica-se uma acao pedagdgica multipla na sociedade. O pedagdgico perpassa toda a
sociedade, extrapolando o ambito escolar formal, [...]” (LIBANEO, 2000, p. 28). E assim,
responder as mudancas e as exigéncias sociais, politicas e econémicas.

E importante ressaltar que o contexto no qual se deu a reformulagdo do Curso de
Pedagogia FACED/UFAM (1995) era outro, sendo que a atual Proposta Pedagdgica (2008)
traz em certa medida, no seu corpo as Novas Diretrizes Curriculares (2006) e os resultados
das discussfes das entidades dos profissionais da educacdo que busca superar a heranca
tecnocrata da educacdo e posicionar-se com acdes formadoras frente as transformacdes
porque passa a sociedade em todas as suas esferas, especialmente na educacional. Todavia,
vale ressaltar que as concepc¢Oes liberais tecnicistas de organizacdo do trabalho ainda
permanecem, apesar das novas formas de pensar o espaco educacional, seja na escola, seja no
espaco de formacéo do pedagogo.

Assim, na escola o trabalho pedagdgico era organizado da seguinte maneira: as
secretarias pensavam a proposta pedagdgica que as escolas deveriam seguir, os professores na
base escolar, deveriam executar na integra a indicacdo. Os especialistas, por sua vez, eram 0s
controladores do processo, ou Seja, 0S supervisores supervisionavam o0s professores, 0s
orientadores acompanhavam o aluno, 0s inspetores inspecionavam as instituicdes e 0s
administradores administravam conforme o paradigma tecnicista a escola.

Por isso, o curso de pedagogia, formava especialistas em Supervisdo, Orientacéo,
Administracédo e Inspecdo. Podia formar também professores para as disciplinas pedagogicas
ministradas nos cursos pedagogicos de formagéo de professores de nivel medio, os chamados
cursos Pedagdgicos. Observa-se assim, as orientacbes advindas do mundo do trabalho

configurando-se no mundo da escola e nos processos de formacao.
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1.2 - A crise do mundo do trabalho e a reestruturagdo produtiva

As grandes crises econdmicas mundiais dos Ultimos tempos tém feito com que as
organizacgdes internacionais, que reunem as maiores economias do mundo, tragcarem metas e
propostas que venham atenuar os conflitos e mazelas sociais advindas do modelo de
organizacdo econdmica globalizada, que norteia a forma de governar da sociedade em geral e
que tem disseminado inumeros conceitos e valores nas diferentes esferas da vida humana.
Para Teixeira (1998, p.15) a humanidade vive uma época marcada por uma profunda crise.
Nos dizeres do autor:

No nivel das representagdes em geral, desenvolve-se uma consciéncia de que
0 mundo imediato em que o homem estava acostumado a exercitar sua
atividade prético-sensivel, e no qual ele compartilhava com outros homens
um conjunto de valores, crencas, habitos e costumes, tem sido invadido por
uma avalanche de novas representacdes, conceitos, estilos de vida, “jogos
especificos de linguagem” etc.

Essas novas representacdes tém sido avassaladoras ao ponto que o universo familiar da
praxis utilitaria e seu senso comum correspondente se desmaterializam e se tornam cada vez
mais evanescentes. Para o autor, esse estado de espirito é alimentado pelas mudancas por que
passam todas as esferas da vida humana, desencadeando um processo desmesurado de
transformagoes.

O imediatismo tem influenciado o pensamento da sociedade atual, ou seja, 0 presente
imediato e com ele o sentimento de que as coisas devem permanecer como sdo. Alcancando
um nivel de ceticismo tal que a descrenca na superacdo do capitalismo e da visdo do
socialismo como projeto alternativo de superagdo das injusticas sociais e de promover a
abundancia tem sido posto de lado (CASTELO, 2013).

Na verdade o que se observa é que 0s principios norteadores da modernidade vém
sendo modificados e os referenciais utopicos se esgotado. Para Rouanet (1993) esse estado de
espirito o faz entender a crise como uma crise do projeto moderno de civilizacdo, baseado nos
principios de universalizagdo, individualidade e autonomia, que estdo sendo postos em
questdo na atualidade, por isso o autor questiona: iluminismo ou barbarie?

Assim, o principio da universalidade desmorona-se diante da emergéncia de
particularismo nacionais, culturais, raciais e religiosos. Ja a individualidade, que vislumbrava
produzir o cidaddo enquanto individuo portador de direitos e deveres numa sociedade na qual

todos pudessem ser reconhecidos, ou seja, consciente de sua responsabilidade por sua vida
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social, entretanto, como afirma Rouanet (1993), esta individualidade submerge cada vez mais
no anonimato do conformismo e da sociedade de consumo. E a autonomia esta sucumbindo
ao reencantamento do mundo. Além disso, a autonomia politica, diz Rouanet (1993, p.10), é
negada por ditaduras ou transformada numa coreografia eleitoral encenada de quatro em
quatro anos. A autonomia econdmica é uma mentira sadica para os trés tercos do género
humano que vive condi¢fes de pobreza absoluta. Percebe-se desta maneira, como afirma

Teixeira:

[...] que a crise que hoje assola o mundo inteiro é uma crise que recusa 0s
valores civilizatorios propostos pela modernidade. Em Gltima instancia, é
uma crise marcada profundamente pela perda de referenciais utopicos e, por
isso mesmo, abandonam-se quaisquer esperancgas sobre o futuro. Tudo se
passa como se 0 antes e o depois tivessem se dissolvido para dar lugar
unicamente ao presente, que ndo tem mais relagdo com o passado e ndo traz
mais, em suas entranhas, o devir de uma sociedade diferente da
imediatamente existente. (TEIXEIRA, 1998, p.17).

Diante deste cenario social, a educacdo assume papel primordial nos processos de
socializagdo e especialmente nos processos de assimilacdo de novos conceitos e valores téo
fundamentais para organizacdo e aceitacdo da nova ordem mundial no processo de formacéo
de mao de obra para o sistema produtivo por meio da cultura a servi¢o do capital.

A discussdo acerca da educacdo vem sendo destaque nos debates nacionais e
internacionais como elemento fundamental para o futuro da sociedade como um todo.
Entretanto, esse discurso tem sido um paradoxo, pois se de um lado a educacgdo é essencial
para o futuro da sociedade, por outro lado, constata-se uma escassez de recursos aplicados nos
processos educacionais. Nas negocia¢fes conduzidas pelo Fundo Monetario Internacional
(FMI), o resultado quase sempre desagua em um corte no orcamento educacional. A educacédo
é vitima das ideias neoliberais e da l6gica de mercado.

Com relacdo a formacdo de professores, estudos e pesquisas realcam a importancia e a
necessidade de transformagdes profundas nesse processo. Entretanto, na pratica, sdo poucas as
mudangas que se concretizam e continua-se formando os professores as cegas — para falar a
verdade, muitas vezes faz-se de conta que se formam os docentes. Segundo Franco (2008,

p.15):

Néo se sabe mais qual deve e pode ser o modelo de formacao deles. Sera que
a solugdo se encontra na “profissionalizacdo” ou nas novas técnicas de
informacdo e comunicacdo, ou ainda na formacdo universitéria, que
transmite aos docentes os saberes desenvolvidos pelas ciéncias da educacao?
Por ndo saber como resolver esse problema, juntam-se varios meios de
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formacéo em centros ou institutos chamados de universitarios, sem nenhuma
perspectiva suficientemente ampla e ambiciosa.

Assim sendo, as modificagdes porque passa o cenario mundial em todas as suas
instancias (econémica, politica, social, cultural) traz desafios & formacéo dos educadores que
precisam ser enfrentados por meio de um projeto de formacgdo comprometido com os ideais
que apontam cada vez mais para construcdo de homens e mulheres autbnomos e criativos que
por meio do trabalho resgatem principios e valores fundamentais para humanizacdo da
sociedade como um todo.

Para tanto, faz-se necessario, conhecer como os principios difundidos pelo capital tem
influenciado no trabalho e na organizacdo escolar, assim como no papel do pedagogo neste
cenario do mundo do trabalho. A partir disso, é essencial rever o papel do pedagogo e da

pedagogia diante deste contexto social que se apresenta demasiadamente desafiador.

1.2.1- A acumulacédo capitalista e reestruturacdo produtiva e seu impacto na
educacao.

A cada dia tém sido mais claras as dificuldades por que vem passando o sistema
capitalista como um todo. A midia em geral vem noticiando os ajustes que tem sido feito em
diversos lugares do planeta para manter a economia capitalista viva para continuar a
acumular, para isso, diversos ajustes, conhecidos como medidas de austeridade vém sendo
implantados nos paises e blocos para evitar a quebra global do sistema, isto implica
principalmente de um lado na diminuic¢do do poder do Estado na capacidade de prover os bens
fundamentais para vida dos cidaddos (Estado Minimo) e do outros investimentos maci¢os no
salvamento do sistema financeiro, promovendo a miséria e a violéncia na populacéo.

Mais do que cortes a forma e o processo de producdo é modificado para se ajustar as
novas necessidades do sistema econdémico para continuar a acumular por meio da extracdo de
mais-valia advinda da exploracdo da forca de trabalho operério, apesar da automacgdo dos
processos de producdo que cada vez mais aliena o trabalhador, exigindo deste uma
qualificacdo cada vez maior para se adequar a nova forma e organizacdo do trabalho
(MOURAO, 2006).

A revolucdo tecnoldgica e, por conseguinte sua introducdo no processo de producao
tem exigido do trabalhador um alto nivel de conhecimentos e assim também diferentes formas

de gestdo do processo de trabalho e da forca de trabalho. Como afirma Mouréo (2006, p. 22),
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O que a literatura tem considerado como tendéncia é justamente a
necessidade de que as mudancas tecnoldgicas de base fisica e organizacional
promovam maior integracdo e flexibilizacdo as empresas para que estas se
tornem mais competitivas, possibilitando-lhes responder com maior
eficiéncia e eficacia as novas exigéncias da acumulacao do capital.

Essa nova forma de pensar e gestar o processo produtivo e organizacional no interior
do sistema capitalista vem responder as exigéncias do capital tendo em vista que 0 modelo
taylorista/ fordista j4 ndo atendia e nem assegurava a expansdo do capital e a resisténcia dos
trabalhadores aumentava, o que impedia o desenvolvimento capitalista e caracterizava uma
situacdo de crise como afirma Mourdo(2006). Entretanto isto ndo quer dizer que houve uma
ruptura com o modelo predominante, pois apesar das novas formas de acumulacéo (capital
financeiro), a exploracdo da forca de trabalho é a principal fonte de extracdo da mais valia.

Alves (1999, p.17), afirma que as novas formas de gestdo — do processo de trabalho e
da forca de trabalho — vinculam a continuidade da racionalizagdo do trabalho
taylorista/fordista como as novas exigéncias do processo de acumulacdo. Segundo o autor, “¢
uma ‘ruptura’ no interior de uma continuidade plena”.

O processo de flexibilizacio® é uma caracteristica fundamental para o trabalhador, se
este deseja continuar com um nivel de empregabilidade’ e capacidade de competir com um
grande contingente a disposi¢cdo e sujeito as circunstancias que a realidade excludente do
capital lhe impde. Pois as novas formas de gestdo do processo de trabalho e da forca de
trabalho requerem um sujeito capaz de se adequar as necessidades impostas pela realidade da
producdo de base informatizada, porém, isto ndo significa garantia de melhoria salarial aos
trabalhadores.

A introducdo da microeletronica visa possibilitar maior flexibilizacdo do
processo produtivo, promovendo a capacidade de enfrentamento das
dificuldades, ja que é por intermédio da comunicagdo, da microeletrdnica, da
informéatica que o acompanhamento e as avaliagfes da produgdo e das
mudancas do mercado podem ser feita com rapidez, integracdo e
flexibilizagdo necessarias (PIORE e SABEL apud MOURAO, 2006, p.22).

6 Afrouxamento das regras trabalhistas, das relagdes sociais de producdo. E o alargamento do trabalho em todos
0s niveis sem que as normas até entdo construidas sejam respeitadas ou desrespeitadas, flexibilizar significa criar
novos marcos regulatérios. Exemplo é o chamado banco de horas, na CLT toda hora trabalhada a mais era paga
como hora extra, agora as horas ficam em um Banco de Horas, e este vai computando o “debito” e o “crédito”
das horas trabalhadas (MOURAO, 2006).

" Empregabilidade é a capacidade que o individuo tem em construir competéncias para continuar competitivo no
mercado. Segundo Mourao (2006) o termo empregabilidade é utilizado muitas vezes para explicar a auséncia de
emprego, ndo se discute mais o que o mercado de trabalho vai ficando cada vez mais diminuto, discute-se que 0s
individuos ndo construiram sua empregabilidade. H& uma transferéncia da responsabilidade de estar
desempregado ao individuo.
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Observa-se que com a introducdo das novas tecnologias que é preciso formar
individuos com perfis que se adequem as novas formas de produtividades, ou seja, o
trabalhador parcial ja ndo é mais admissivel neste novo contexto de producdo e realidade do
capitalismo. Assim sendo, as metamorfoses pelo qual passa o sistema capitalista exige um
contingente cada vez mais qualificado, flexivel e polivalente para atuar nesta nova realidade,
capaz de perceber o todo.

Mourao (2006, p.22) constatou a configuracéo de um novo padrdo de acumulacdo, que
de acordo com a ela, consolida dois processos: o de integracdo como caminho renovado para
obtencdo de ganhos de produtividade e o de flexibilizacdo, ndo sé das linhas produtivas para
atendimento de um mercado flexivel e diferenciado, mas, sobretudo, da flexibilizacdo das

novas relacdes de trabalho. Segundo a autora:

Se 0 homem ndo esta mais preso a maquina, tera que desenvolver formas de
trabalho mais flexiveis e é nesta relacdo que se estabelece o conceito de
polivaléncia, pois o sistema integrado vai exigir fungdes técnicas ligadas a
fabricacdo e a manutencdo. A nova forma de produzir aponta para uma nova
forma de controle do trabalho que vai interferir nas relagdes hierarquicas de
poder, objetivando novas politicas de salario, de gestdo e de formagdo
(MOURAO, 20086, p. 23-24).

A crise da superproducdo (muita oferta pouco consumo) que desencadeou a
necessidade de reestruturar a producdo e gestdo da forca de trabalho, também modificou a
estrutura social e politica da sociedade. Isto é, a sociedade deve ser preparada para as
mudangas implementadas pelo capital, visando maior acumulacdo, advinda da exploracdo da
forca de trabalho. Abrindo uma discussdo em relacdo a qualificacdo profissional na sociedade
e a cerca da categoria trabalho.

Muitos afirmam que o trabalho ndo é mais a categoria fundante do ser social, porém o
marxismo ratifica a categoria trabalho como condigéo central do viver humano em contra
partida a categoria comunicacio. E por meio do trabalho que o homem constréi sua
subjetividade, o seu ser humano. Segundo Marx (1996) o homem ao transformar a natureza,
simultaneamente se modifica, construindo conhecimento. Ele faz parte do ambiente e o
ambiente esta inserido no fazer humano. As relagdes que os homens estabelecem entre si séo
relacbes sociais que exigem processos de comunicagdo, portanto, a comunicacdo € uma
categoria implicita a categoria trabalho.

Assim sendo, as novas mudangas incrementadas no interior do processo de produgéo e
na organizagéo da forcga de trabalho requerem uma busca por melhor qualificagcdo objetivando

maior produtividade e competividade.
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E nesta perspectiva que o empresariado ressalta a importancia da
qualificacdo profissional como um fator primordial para o incremento da
produtividade e confere destaque as transformagGes na qualificacdo, visto
que a nova forma de produzir estaria exigindo uma gama de conhecimentos
e atitudes completamente diferentes das até entdo requeridas. E neste sentido
que surge a nocdo de competéncia como resposta empresarial as novas
exigéncias (MOURAO, 2006, p.24).

Para a autora, € primordial discutir as no¢bes de qualificacdo e competéncia tendo
como parametro as novas formas de producdo e organizacdo do trabalho no interior do
capitalismo. Pois tais nocOes, segundo ela, sdo o fundamento de agbes concretas, porque
subsidiam as préaticas educativas e de trabalho, no sentido de que os conceitos de qualificacdo
e competéncia reforcam determinadas relac6es sociais.

Sobre tais relaces, Mourdo (2006, p.24) afirma que as novas relagfes sociais ocorrem
em diversos dominios, como por exemplo: no mercado de trabalho, nos tempos e na
organizacdo do mesmo, na producdo, no contrato, na estrutura de emprego e nas
qualificagdes, no valor social do trabalho, etc. E no que se refere ao trabalho e a formacéo, a
autora compartilha da ideia de Correia (1997) que demonstra as trés configuracdes advindas
da relacdo formacdo e trabalho visando esclarecer as aludidas modificacGes. Estas
configuracdes se apresentam de forma distinta no decorrer do século XX.

A primeira configuragdo tem como marca garantir ideologicamente o conformismo,
assegurar o sufragio universal e promover o reconhecimento social de novas qualificacdes.
Para consolidar o processo era necessario implementar a escolaridade obrigatoria. Em
segundo, o autor destaca a preocupacdo fundamental, a planificagdo dos sistemas de
formacgao, visando que “os fluxos de saida destes fossem funcionalmente adaptados aos fluxos
de entrada de emprego”.

Entretanto, tal objetivo entrou em conflito devido a escolarizacdo em massa dos
trabalhadores (década de 1970), contrastando com a relativa estabilidade das estruturas de
emprego e com as tendéncias para desqualificacdo do trabalho em consequéncia da

taylorizagéo crescente.

Para evitar press@es sociais era fundamental que ndo houvesse coincidéncia
entre as qualificacbes disponiveis e a estrutura de emprego e, por isso, era
necessario que o tempo de formagdo se estendesse artificialmente, fazendo
com que o sistema de formagdo desempenhasse o papel de reguladores
sociais (MOURAO, 2006, p.24).

E por fim, a terceira configuracdo apresentada no decorrer do século XX na relagédo
trabalho e formacédo é marcada pela complexificacdo das relagdes entre formacao e emprego.
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Isto €, a concepcdo de formacgdo € baseada na ideia de que os trabalhadores desenvolvem
saberes tacitos adquiridos no processo de trabalho e ndo por um processo educacional formal,
segundo Veltz e Zarifian (1993), constituindo-se em um dos suportes essenciais da
qualificacéo.

O que se percebe diante do exposto por Correia (1997), é que de acordo com 0s
interesses do capital, a forma como o processo de formagéo e treinamento dos trabalhadores
visa adapta-los as mudancas no processo de producdo e organizacdo. Para isso as instituicoes
de formacéo sdo fundamentais para legitimar a cultura e a politica que fundamenta a légica do
capitalismo, a0 mesmo tempo em que exerce uma regulacdo da sociedade pelos mecanismos

sociais legais.

E a percepcdo da variabilidade socio histérica dos modos de regulacio da
acumulacdo capitalista que nos permite considerar que presenciamos hoje,
no periodo do capitalismo tardio em crise, a passagem para um novo regime
de acumulagdo do capital e de modo de regulagdo social e politico onde
predomina a denominada acumulagéo flexivel (na acepcdo de Harvey), ou
ainda, o periodo da mundializagdo do capital que caracterizada por um novo
regime de acumulacdo predominantemente financeira (CHESNAIS, 1994
apud ALVES 1999, p. 15).

Para Alves (1999) a passagem para acumulacdo flexivel implica em transformacdes
sociopoliticas (e culturais), relevantes que atingem os varios mecanismos de regulacéo social
e politica das multiplas contradicbes que permeiam o0s possuidores de capital e,
principalmente, entre os capitalistas e os trabalhadores assalariados. E inevitavel, segundo o
autor, gque ocorram alteracdes importantes nos padrdes de concorréncia intercapitalistas e nas
relacBes entre capital e trabalho.

Discorrendo sobre os periodos significativos de inauguracdo de um novo periodo
historico do capitalismo (anos 1970 e 1980), impactado pelas inovagdes sociais, politicas,
tecnologicas e culturais, denominado diferentemente por varios autores de “pds-fordismo” ou
“neo-fordismo”, da “especializacdo flexivel” ou ‘“sistemofatura” ou ainda da ‘“acumulagio
flexivel”, “mundializacdo do capital, ou da producao destrutiva”, o autor afirma que ha uma
polémica, se ha uma ruptura ou ndo, se estamos diante de sélidas transformacdes ou reparo
temporario na configuracéo capitalista.

Harvey (1992) faz o seguinte destaque a respeito disto, se as mudang¢as marcam o
surgimento de um novo regime de acumulagdo ou se assinala uma série de reparos
temporarios, constituindo assim um momento transicional de dolorosa crise na configuragédo

do capitalismo do final do século XX. Segundo Alves (1999, p.17),



34

O que presenciamos, hoje, na “terceira idade do capital”, ¢ uma notavel
inflexdo — ndo apenas quantitativa, mas qualitativa, no salto histérico
ocorrido na histéria humana como o surgimento efetivo (e duravel) do
processo de producdo do capital. Esta nova epocalidade do capitalismo
mundial, da vigéncia da acumulagdo flexivel e da producdo destrutiva.
ImpBe novas determinagdes a reflexdo sobre o ser social capitalista (nas
esferas da economia, politica e cultura). Exige um novo esforco do
pensamento social critico.

O que se percebe é uma forma nova pelo qual o processo de modernizagdo capitalista
se apresenta. Mostrando um novo objeto, como diz Alves (idem, ibidem), “a plena posi¢ao do
capitalismo enquanto modo de producdo que visa a valorizacdo do valor- sob a ofuscante
forma do capital financeiro- ¢ que assume uma dimensédo global.” Para o autor, o que ocorre,
hoje, diante do salto historico da modernizacdo capitalista, de um modo particular, com a
“acumula¢do flexivel” ou com o “regime de acumulagdo predominantemente financeira”, ¢
um impulso qualitativamente novo — intrinsecamente contraditorio — do desenvolvimento do
sistema do capital.

Desta forma, como afirma Alves (1999, p.19), a consciéncia social, a partir daquele
impulso, evolui e constitui-se pouco a pouco, instigando o mundo da politica e da cultura. E a
medida que o processo consolida-se, diz o autor, numa escala mais ampla, novos problemas
passam a serem(re) postos. Um dos principais apontado por ele é o problema da praxis
humana, intrinseca a prépria constituicdo da modernidade no século XIX, que assume
importancia decisiva com a sensacao do enrijecimento férreo do “circulo do capital”, trazida
pela experiéncia “poés-moderna”.

Alves (idem, ibidem) afirma,

Vivemos, portanto, a experiéncia da “condi¢do po6s-moderna” (Harvey) que
ndo deixa de ser a exacerbacdo doentia da prépria modernidade (e portanto,
de seus paradoxo e contradi¢cBes, contidos, por exemplo, na literatura
classica do século XIX). E o que poderiamos considerar hoje, com a
acumulacao flexivel, um novo patamar da denominada ofensiva do capital,
que atinge o mundo da economia, do trabalho, da cultura e da politica, e
portanto, os préprios fundamentos da sociabilidade humana, da vida
cotidiana, de onde nascem 0s processos societarios modernos.

Considerando este patamar alcancado pelo processo de modernizacdo do capitalismo
por meio do sujeito capital, que afeta todos os ambitos da sociedade, em especial 0 processo
de formacdo de mé&o de obra que retomamos a discussdo de Mourdo (2006) acerca da
qualificacdo e do modelo de competéncia. Que segundo a autora, apesar das diferentes teses
sobre o tema qualificacdo (“desqualificagdo progressiva”, “polarizacdo das qualificagdes”,

“requalificag¢@o”, “qualificacdo absoluta e relativa”), elas tém “um ponto de convergéncia que
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¢ justamente o conceito de qualificacdo”. Que para ela é considerada como um conjunto de
atributos exigido por determinada tarefa, referindo-se ao posto de trabalho. Muitas vezes esses
atributos referem-se a certas qualidades e conhecimento que o trabalhador tem que

desenvolver para saber operar o maquinario. A autora destaca:

De tal sorte, a nocdo de qualificacdo, que tém como parametro o posto de
trabalho, é entendida como adquirida através de um processo educacional —
formal ou informal — que prepara o trabalhador para o desempenho de
tarefas especificas. Nesta concepcdo, a educacdo escolar formal atinge uma
importancia consideravel visto que ha toda uma hierarquizagdo de postos de
trabalhos que estdo relacionados as qualificagdes atribuidas por diploma
(MOURAO, 2006, p.25).

A relacdo entre qualificacdo e posto de trabalho constitui um sistema classificatorio
que corresponde a uma determinada remuneracdo que desvela, segundo a autora, 0s
antagonismos e as contradi¢fes que, dependendo da correlacdo de forgas, encaminham um
processo de negociacdes resultante da luta de classes. Assim como revela “uma
correspondente forma de relacdo entre o capital e o trabalho, a qual indica o estado do
controle do processo de trabalho. E neste movimento, de acordo com Mour&o, que se inscreve
o conceito de qualificacdo”.

Considerando que o tempo, neste sistema classificatorio de profissdes, é fator
preponderante da qualificacdo, a educacdo formal torna-se vantajosa como critério de
qualificacdo. E aquela remuneracdo fundamentada na qualificacdo é resultado do poder de
barganha que o trabalhador possa ter frente ao empresario, desvelando mais uma vez
antagonismo e contradi¢des entre o capital e o trabalho. E nesta relagdo, o papel do sindicato,
como organizacdo coletiva classista, € fundamental.

Castro (Apud MOURAO, 2006, p.26) faz alguns apontamentos fundamentais, que
segundo ela, sdo importantes para sair do que ela denomina “esquematismo determinista”,

resultante das analises dicotbmicas entre capital e trabalho, onde estudar a qualificacdo é

pesquisar sobre sua perda progressiva.

1) O processo de trabalho possui um sentido pratico (revelado pelas
atividades que produzem objetos Gteis) e um sentido relacional (revelado
pelas relagdes sociais tecidas na producdo). As relagfes entre homens na
producdo possuem uma caracteristica econémica (quando é producdo de
coisas), uma caracteristica politica (quando envolve producéo, reproducao e
transformacao das relagdes sociais) e uma dimensdo ideoldgica (quando hé a
producdo de uma experiéncia dessas relacdes);

2)  Todo processo de trabalho envolve regulagfes que equivalem a uma
politica da producdo. Isto faz com que se estabeleca um “jogo” entre as
partes envolvidas, o que quer dizer que toda e qualquer relagdo na producéo



36

é dependente das escolhas efetivadas pelos diferentes atores envolvidos no
processo;

3) As relagbes sociais na producdo implicam regras consentidas,
elaboradas coletivamente no processo;

4)  Estas escolhas pressupfem que cada ator envolvido no processo tenha
vontade, sentimentos e discernimentos proprios, com isso introduzindo a
categoria da subjetividade.

Diante disto, de acordo com Mourdo (2006), a questdo do controle assume outra
dimensdo, considerando que se apresenta um novo cenario, onde ha uma nova forma de
produzir e o lugar do sujeito é renovado na organizacdo. O controle ndo ocorre somente pela
expropriagdo do saber operério, podendo advir de outras formas de rela¢Bes sociais, de outras
estratégias empresariais e, neste sentido, a qualificacdo vai adquirindo novas dimens@es que

superam a qualificacdo relacionada aos postos de trabalho. Isto &,

[...] o trabalho especializado e restrito, ao ser substituido por processos mais
flexiveis e integrados, estaria exigindo uma qualificacdo mais universal e
flexivel, propiciando a formacgdo de um trabalhador com maior capacidade
de iniciativa, mais integrado e apto a compartilhar trabalho em grupo
(COSTA apud MOURAO, 2006, p. 27).

As ideias difundidas a partir destes principios de controle e organizacdo do trabalho
sdo observadas nos protocolos organizacionais do toyotismo, que realiza, no plano da gestéo
da producdo, a via de racionalizacdo do trabalho adequada a nova etapa do capitalismo
mundial. De acordo com Alves (1999, p.109), a partir do toyotismo ocorre uma nova
orientagdo na constituicdo da racionalizacdo do trabalho, ou seja, [...] a captura integral da
subjetividade do operario (demonstrando uma evolucao frente ao taylorismo e ao fordismo).
E os protocolos organizacionais do toyotismo, que inscrevem a nova via de racionalizacdo do
trabalho séo a automacdo/auto-atuacao, Just-in-time/kanban e a polivaléncia operaria. Estes

compdem os nexos contingentes do toyotismo. Segundo o autor,

Os nexos contingentes do toyotismo instauram uma “flexibilidade interna”,
constituida no coletivo de trabalho, no espaco (e na cadeia) de producéo,
capazes de contribuir para os ganhos de produtividade buscados pela nova
gestdo da producdo. De acordo com Coriat (1994), “a flexibilidade...€
pensada e construida como alavanca e fator-chave determinante da
produtividade.” E por isso que o toyotismo surge como a expressio maior da
acumulacéo flexivel sob o complexo de reestruturacéo produtiva.

A categoria de flexibilidade assume, para ele, uma fundamentacdo inédita,
ainda pouco desenvolvida, mas presente, em alguns aspectos, no taylorismo
e no fordismo (...Charles Babbage,...,, oitenta anos antes de F.W.
Taylor,...reconheceu...a importancia da captura da subjetividade operaria. O
que demonstra que a operacdo de subsuncdo da subjetividade operéria pela
I6gica do capital é algo posto — e reposto- pelo modo de producéo capitalista.



37

S6 que é sob o toyotismo que a captura da subjetividade operéria adquire o
seu pleno desenvolvimento, um desenvolvimento real e ndo formal)
(ALVES, 1999, p.110).

Esta forma de organizacdo e gestdo do trabalho é um exemplo real das novas
dimens@es adquiridas pela qualificacdo que pde em cheque a relacdo com a qualificacdo do
posto de trabalho. Para Mourdo (2006, p. 27), diante da crise do posto de trabalho, o conceito
de qualificacdo est& sendo substituido pelo de competéncia. Pois a crise daquele impossibilita
um sistema de remuneracdo e de classificacdo das ocupacdes.

Assim sendo, enquanto o conceito de qualificagdo se remete a ‘um processo parcelar’,
a polémica referente ao modelo de competéncia tem como pressuposto a superacéo desta. 1sso
significa relacbes de trabalho mais flexiveis e autdbnomas, ou seja, o trabalhador neste
processo de gestdo do processo de trabalho devera ter conhecimento de todo o processo de
producdo, havendo assim, a superacdo da dicotomia pensar/fazer.

Essa concepcéo privilegia as capacidades desenvolvidas pelo trabalhador através da
experiéncia (qualificacfes tacitas), assim como comportamentos necessarios para responder a
contento as novas exigéncias, tais como autonomia, responsabilidade, e capacidade de se
comunicar. Desta forma, o local de trabalho é fator preponderante como local de
aprendizagem, pois ‘¢ impossivel responder as exigéncias se o local de trabalho ndo se
apresenta como potencializador do processo de aprender a aprender’.

A qualificacdo e o modelo de competéncia traz a tona alguns embates em relacdo a
correlacdo capital e trabalho. Enquanto o primeiro se refere a um estatuto de ocupaces e
oficios que sdo remunerados de acordo com o grau exigido de complexidade e de escolaridade
(fatores fundamentais para uma negociacdo coletiva de salarios); o segundo, apesar da
escolaridade ser um fator importante, o que é central é justamente o aprendizado continuo que
ocorre no e para o trabalho, valorizando as atuacdes individuais. Logo, a remuneracao neste
modelo é meritocréatica, efetivada atraves de negociacOes individuais as quais privilegiam o
dialogo, e ndo o conflito.

Portanto, as necessidades postas pela crise do sistema capitalista e a necessidade de
reestrutura da producdo, assim como das transformacdes das relagOes de trabalho e apreenséo
da subjetividade operaria encontram neste modelo de organizagdo e controle da forca de
trabalho um campo fértil para ser desenvolvido e ampliado, assim como produz uma nova
relacdo entre capital e trabalho, uma vez que privilegiam as agbes individualizadas, em

contrapartida as reivindicacOes coletivas. Logo, as a¢des de formacao do individuo precisam
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ser moldadas por meios de intervencbes pedagdgicas que desenvolve no sujeito 0s
comportamentos exigidos pela nova gestdo do trabalho.

Mas a questdo que se coloca quanto a formacdo do pedagogo é: o curso de pedagogia
estar a responder as demandas criadas pela nova forma de produzir e gestar do capital ou para
responder e atender as demandas sociais com acles politicas de formacdo que venham de
encontro com o sistema vigente na esperanca de construir uma sociedade mais justa pautada
em principios que emancipe o ser humano dos grilhdes cada vez mais feroz de expropriacdo
do ser humano pelo ser capital? Além disso, combater a politica cada vez mais intensa de
negacdo do direito do cidaddo a uma educacdo publica, gratuita e de qualidade, que s&o
efetivadas por meio das ideias neoliberais de governo? Sao questbes que desembocam no
contexto de formacdo do pedagogo na Faculdade de Educacdao/UFAM. Que como instituicdo
formadora tem a responsabilidade de formar profissionais que irdo atuar em meia a nova
realidade desencadeada pela estrutura socioecondmica que influencia a esfera educacional

brasileira.

1.3 - A LDBEN de 1996 a partir da reestruturacdo produtiva: novas
Diretrizes para o Curso de Pedagogia

A nova forma de producéo do capital — reestruturacdo produtiva — com base nos ideais
politicos do neoliberalismo diante de uma economia globalizada trazem profundas
implicacdes para educacdo, como afirma Kuenzer (1998). Gesta um projeto pedagdgico que
corresponde as suas demandas de formacdo de intelectuais, tanto dirigente como
trabalhadores.

A escola como espaco formal de desenvolvimento do trabalho pedagdgico também
reflete as transformacGes do mundo do trabalho. Desta forma, situa-la no processo de
reproducdo das relacbes sociais, principalmente, na formagdo social capitalista faz-se
oportuno para uma melhor compreensdo dessa relacdo. Além de entender como a diviséo
social do trabalho tem sido expressa na organizagéo do trabalho pedagogico.

A escola como instituicdo social inserida no seio da sociedade capitalista,
historicamente é utilizada como meio de reproducéo das relagcdes de dominagdo no processo
de relacéo entre capital e trabalho (Aparelho ideoldgico), ndo somente no processo produtivo,
mas tambeém na producéo de relagdes sociais entre os individuos.

Ao observar as estruturas de organizacdo do trabalho pedagdgico, pautada na

perspectiva taylorista/fordista de producdo, percebe-se caracteristicas da dindmica das
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relacfes de producdo sendo desenvolvidas no &mbito das relagdes pedagdgicas e de formacédo
do educador, pois, tal organizacdo visa atender as demandas criadas pelo processo de
producdo. No caso do Curso de Pedagogia, isto fica evidente nas concepgdes de formacéo do
pedagogo exposto pelos pareceres do Conselho Federal de Educacdo para as propostas de
reformulacéo da década de 1970, onde os ideais tecnicistas de pensar a formacéo do pedagogo
eram pujantes. E por isso recebe inumeras criticas dos educadores por essa esta tendéncia,
pois leva a fragmentacao da formacédo do pedagogo, a divisdo técnica do trabalho na escola, a
separacao entre teoria e pratica, a separacao entre pedagogo especialista e o trabalho docente.
Para Libaneo e Pimenta (2002) ndo é problemaética a énfase que o Parecer 252/1969
deu a formacdo de técnicos de educacdo nem ao reconhecimento de tarefas especificas a
serem realizadas nas escolas para 0 acompanhamento do ensino, por mais que houvesse uma
fragmentacdo muito grande das tarefas, isto ndo poderia ter comprometido a existéncia de

especialista na escola. Entretanto, o que trouxe problemas foram os seguintes aspectos:

(a) O carater tecnicista do curso e 0 consequente esvaziamento teérico da
formacdo, excluindo o carater Pedagogia como investigacdo do fenémeno
educativo; (b) O agigantamento da estrutura curricular que leva ao mesmo
tempo a um curriculo fragmentado e aligeirado; (c) a fragmentacédo
excessiva de tarefas no &mbito das escolas; (d) a separagdo no curriculo entre
os dois blocos, a formagao pedagogica de base e os estudos correspondentes
as habilitagdes (LIBANEO e PIMENTA, 2002, p.19-20)

Os debates que seguiram acerca da formacdo do profissional da educacdo que tem
como marco histdrico a | Conferéncia Brasileira de Educacdo em Sdo Paulo em 1980. Os
debates e estudos traziam o tema da divisdo social do trabalho na escola como reacdo a
reformulacdo dos cursos de Pedagogia e licenciaturas pelo CFE (Conselho Federal de
Educacdo) apontavam para a superacdo da ruptura entre teoria e pratica nos cursos de
formagéo de professores e a necessidade de se superar a fragmentacdo das habilitacbes no
espaco escolar, propondo a superacdo das habilitacdes e especializa¢fes pela valorizacdo do
pedagogo escolar (LIBANEO e PIMENTA, 2002). A principio as discussdes se mantiveram
em duas posicdes criticas contra e a favor da manutencdo da formagdo dos especialistas,
engendrado principalmente pelos dispositivos oficiais do Conselho Federal de Educacdo

(CFE) mediante o Parecer 252 de 1969.

O cerne da questdo é o especialista de educacdo, e Valnir Chagas propde
acoplar a formagdo deste especialista a um curso prévio de uma licenciatura
especifica. Para ele, cumpre habilitar o especialista no professor, posto que a
docéncia é condicdo preliminar para sua formacdo e, portanto, ndo se
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justifica um curso de formacgdo direta do especialista, como 0 curso de
Pedagogia vem fazendo desde 1969 (CARVALHO, 1989, p.98).

Os amplos debates e estudos realizados assinalavam para necessidade de revalorizar o
trabalho docente, de atender as reais caréncias da populacdo e articular a formacdo do
educador a questdo da divisdo do trabalho na escola. Sendo que tais discusses acabaram se
polarizando em duas perspectivas criticas (CARVALHO, 1989).

A primeira perspectiva parte do pressuposto da reproducdo da divisdo social do
trabalho no ambiente escolar por parte dos especialistas que fortalecem esta ideologia, e que,
portanto, deveriam ser extintos visando superar a divisdo entre 0S que pensam e 0S que
executam a educacdo (especialistas x professores) vislumbrando a democratizacdo do
processo de trabalho na escola. Ja a segunda perspectiva, compartilha do mesmo ideal, porém,
ver nos especialistas um instrumento a servigo da transformacéo social.

Os adeptos da primeira perspectiva elaboraram a seguinte proposta considerando

inimeros fatores que descaracterizavam o Curso de Pedagogia:

[...] a suspensdo da formagdo do ‘profissional’ da administracdo, da
superviséo, da orientacdo e da inspecéo e o direcionamento de todo o esfor¢o
no sentido de forma bem o novo professor que, tendo um conhecimento
totalizante e profundo da escola brasileira, possa, a qualquer momento, vir a
ocupar sempre que necessario e por tempo limitado as fungdes de dire¢do da
unidade escolar, de coordenagdo de disciplina ou mesmo de coordenacao
geral, no caso de uma escola ou nimero de alunos e professores assim o
exigir (CARVALHO, 1989, P. 101).

A reacdo dos defensores da outra perspectiva foi imediata, expressas pelos argumentos
que os especialistas sdo vistos como parte estratégica para transformacao social,

[...] Nas sociedades de classe em que o poder estd confinado nas maos de
uma minoria, a administracdo tem servido historicamente como instrumento
nas maos da classe dominante para manter o status quo e perpetuar ou
prolongar ao maximo o seu dominio. O que ndo significa que ela ndo possa
vir a concorrer para transformacéo social em favor dos interesses das classes
subalternas, desde que suas potencialidades sejam aproveitadas na
articulagdo com esses interesses. Para isso, entretanto, que a atividade
administrativa seja elevada de seu carater espontaneamente progressista para
uma préxis reflexivamente revolucionaria.

[...] a nova organizacdo escolar se dé a partir da constatacdo de que o
trabalho da educacdo escolar assenta-se numa pratica social coletiva de
varios profissionais, que por sua vez, constitui-se como ponte determinante
da prética social global [...] O trabalho docente é o nucleo primordial da
educacdo escolar. Desta forma, a organizagdo da escola compete aos
profissionais docentes e ndo docentes. Seria ingénuo advogar que o professor
de sala de aula deveria suprir todas as fungdes que estéo fora de sala de aula,
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mas que estas interferem — no trabalho docente -, 0 que néo significa que s
atuem na sala de aula (Pimenta) (CARVALHO, 1989, p. 102 e 103).

O que se pode apreender das duas perspectivas como diz Carvalho (1989) é que ambas

se interpenetram, havendo confluéncia nos seus pontos fundamentais. Isto e,

Um suposto essencial nestas abordagens é de que o fundamental da
discussdo estd na divisdo técnica, que se expressa na fragmentacdo do
trabalho pedagdgico, separando as tarefas de concepcdo e execucdo desse
processo. Para uns, a resposta & eliminar a divisdo técnica existente,
eliminando o especialista de educacgdo; para outros, trata-se de eliminar a
fragmentacdo num projeto pedagdgico alternativo. O que esta subjacente a
esse suposto é a crenga de que esta nesses e outros estudos e na literatura
corrente — de que p6s-1969 se tem 0 marco determinador da organizacdo da
escola. E, ainda, que isto estd expresso na legislacdo, que, por sua vez,
determina os cursos correspondentes a esta organizagdo — fundamentalmente
0 curso de pedagogia - porque o que informa essa legislacéo é o tecnicismo
(CARVALHO 1989, p. 104),

A referida autora destaca a insercdo na Educacdo de diversos profissionais buscando
uma fatia deste mercado e isto esté relacionado com a divisdo do trabalho. [...] é a pressao do
mercado de trabalho, onde o fundamental é a divisdo de interesses corporativista disputando
essa fatia do mercado (ldem, p.105). Além disso, o aparato legislativo, segundo ela,
proporcionou algo ndo captado pelos estudos supracitados, ou seja, uma contradi¢do
fundamental, qual seja,

[...] as determinag0es legais sobre a divisdo do trabalho e a divisdo tal como
ela vai se tecendo, vai gerando no seu bojo, dois movimentos:

- a expectativa de que, ndo cumprindo essa divisdo do trabalho, a escola é
ineficaz, e que tudo se justifica pela existéncia de uma plena e correta
divis&o do trabalho;

- 0 questionamento da precariedade dessa divisdo do trabalho, e que gera
mais do que a cobrancga de sua existéncia, isto &, abre a discussdo para sua
ampliacdo (CARVALHO, 1989, p. 105).

O que se pode entender a partir das analises de Carvalho (1989) é que a transformacéo
da educacdo em servigo, justificada pela divisdo técnica do trabalho na escola, faz parte da
expansdo dos servicos do capitalismo monopolista e que, ao gerar necessidades que nao
devem ser resolvidas, mas ao contrario, controladas, necessita cada vez mais profissionalizar
este controle. Assim sendo, as demandas para organizagéo do trabalho na escola da metade do
século XX foram geradas principalmente pela forma como se apresentava a producédo
capitalista nos moldes do taylorismo/fordista. Caracterizada pelo parcelamento das tarefas no
interior da producdo. E no caso da formacdo do pedagogo estava marcada pelas

especializagOes de cunho tecnicista das chamadas Habilitagdo dos cursos de Pedagogia.
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Saviani (2008) afirma que nas reformulacgdes por qual passou o curso de Pedagogia no
Brasil, em especial a realizada a partir da Resolucao 2/1969 do Conselho Federal de Educacgéo
que tinha como ementa: “fixar os minimos de contetidos e duragcdo a serem observados na

organizacao do curso de Pedagogia”,

Pelas habilitacGes procurou-se privilegiar a formacdo de técnicos de ensino
que configurariam um mercado de trabalho também supostamente j& bem
constituido, mandando, em consequéncia, os profissionais como uma
formacdo especifica que seria suprida pelo curso de Pedagogia; dai a
reestruturacdo desse curso exatamente para atender a referida demanda
(SAVIANI, 2008, p. 50).

A introducéo das habilitagdes no curso de Pedagogia pretendia de acordo com o autor,
“superar o carater generalista do curso que levava a defini¢do irdnica do pedagogo como
‘especialista em generalidade’ ou, jocosamente, como ‘especialista em coisa nenhuma’”
(SAVIANI, 2008, p. 50).

A questéo do curso de Pedagogia neste contexto reside numa concepcao que subordina
a educacdo a légica do mercado. Ou seja, a formacdo do Pedagogo deveria estar a servigo da
produtividade social; busca do ajusta-se as demandas do mercado de trabalho, que por sua
vez, sdo determinadas pelas leis que regem uma sociedade de mercado como esta em que

vivemos. Isto demostra ‘a redugdo da questao educativa a sua dimensao técnica, afastando-se

do seu caréater de arte e secundarizando, também, as exigéncias de embasamento cientifico.

Supde-se, portanto, que a escola ja esta devidamente organizada e o0 ensino
funcionando dentro de parametros adequados, cabendo ao especialista
inserir-se nela para garanti-lhe a eficiéncia por meio de uma racionalidade
técnica que maximize a sua produtividade. Trata-se em suma, daquilo que
estou denominando ‘“‘concepg¢do produtivista de educagdo”, que
impulsionada pela teoria do capital humano formulada nos anos 50 do século
XX, se tornou dominante em nosso pais a partir do final da década de 1960

permanecendo hegemonicamente até os dias de hoje (SAVIANI, 2008, 51).
Assim sendo, o trabalho pedagdgico diante dos estatutos taylorista/fordista da
producdo apresenta os cursos de formacdo do pedagogo submetidos as demandas do mercado
de trabalho, que requeriam profissionais especializados para atuar nas escolas em funcdes
especificas, potencializando a divisdo entre o fazer e o pensar (teoria - pratica). E € a partir da
critica a esse modelo de organizacdo e buscando sua superacdo que os debates que se
seguiram procuraram contribuir para construcdo das novas diretrizes para curso de Pedagogia

tendo como concepgdo uma visdo ampla de educacéo e da acdo do pedagogo, contribuindo
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assim para construcdo da identidade deste profissional e a afirmacdo da Pedagogia como
ciéncia da e para Educacao.

As configuracdes do capitalismo nos moldes do taylorismo/fordismo tiveram grandes
impactos na organizacdo do trabalho pedagdgico na escola, na formacdo dos pedagogos que
nela atuariam e na identidade do profissional da educacgdo. Entretanto, as novas configuragdes
de producédo no atual estagio do capital, baseado nas diretrizes de producdo do Toyotismo —
de Base Flexivel, requerem do profissional da educacéo novas posicdes acerca da realidade
posta pelo capital ao mundo do trabalho.

E diante deste novo cenario na organizacdo e producio capitalista que a discusso
acerca das Diretrizes para Curso de Pedagogia é debatida pelos movimentos dos educadores,
sendo que, somente em 2006 o Ministério da Educacdo (MEC) homologou as Diretrizes
Curriculares nacionais para o Curso de Pedagogia, dez anos ap6s a homologacao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394/1996) e dezesseis anos ap0s a Declaracdo
Mundial sobre Educacao para Todos (1990) que fixou metas para educacao nos paises filiados
da ONU (Organizacdo das na¢cdes Unidas).

Neste periodo, segundo Saviani (2008, p.61) o curso de pedagogia definhava e
debatia-se em uma crise de tal profundidade que projetava a impressdo de que jamais
conseguiria dela sair, ante a pujanca dos programas de pds-graduacdo que se afastavam da
pedagogia enquanto teoria e pratica da educacdo. Decorrente, segundo ele, da demora na
definicdo das diretrizes curriculares.

Nas palavras de Libaneo (1996, p.107), no texto “Que destino os educadores dardo a
Pedagogia”, os estudos referentes a historia desse curso, no Brasil, mostram uma sucessdo de
ambiguidade e indefini¢des, com repercussées no desenvolvimento teérico do seu campo de
conhecimento e na formacao intelectual e profissional do pedagogo. Para ele, 0s movimentos
e organizacdo de educadores exerceram relevante papel na valorizacdo do profissional da
educacdo. Mas que ainda foi pouca em relacdo a medidas efetivas de cunho legislativo e
operacional. Ou seja, as mudancas cerraram-se nas questes ligadas a alteracdo da grade
curricular e ndo avancaram em questfes como a problemaética epistemoldgica da Pedagogia, o
desenvolvimento da teoria educacional e a investigacdo pedagodgica (idem, ibidem). Tais
questdes vém instigar os debates a respeito da finalidade do curso de Pedagogia, do perfil do
Pedagogo e sua identidade a partir do debate da cientificidade da Pedagogia como discute
Franco (2008) no seu livro “Pedagogia como Ciéncia da Educacdo”.

As transformacgdes socioecondmicas também contribuiram para busca de novos

caminhos que ratificasse a pedagogia como curso de formagéo dos profissionais da educacéo,
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apesar das divergéncias de visoes acerca do perfil do pedagogo e da Pedagogia defendidas por
um lado pela Associacdo Nacional pela Formacéo de Profissionais da Educacdo (ANFOPE) —
que tem a docéncia como base da formacdo do Pedagogo e a defendida principalmente por
José Carlos Libaneo (2010), exposta no seu livro “Pedagogia e Pedagogos para qué?”, que

questiona a reducéo do perfil da pedagogia ao ato de ensinar, considerando segundo ele que,

[...] os vinculos entre educacdo e economia, as mudancgas recentes no
capitalismo internacional colocam novas questfes para a Pedagogia. O
mundo assiste hoje a intensas transformacdes, como a internacionalizagéo da
economia, as inovacdes tecnoldgicas em varios campos como a informatica,
microeletrbnica, a bioenergética. Essas transformagdes tecnologicas e
cientificas levam a introducdo, no processo produtivo, de novos sistemas de
organizacéo do trabalho, mudanca no perfil profissional e novas exigéncias
de qualificacdo dos trabalhadores, que acabam afetando os sistemas de
ensino. [...] Por mais que se reconheca que as transformacdes na educagéo
decorrem de necessidades e exigéncias geradas pela reorganizagéo produtiva
e pela competitividade no ambito das instituicGes capitalistas, portanto, com
carater economicista, tecnocratico e espoliador, € not6ério que nos
encontramos diante de novas realidades em relagdo ao conhecimento e a
formag&o (LIBANEO, 2010, p.27 e 28).

Assim, o autor destaca o papel amplo de atuacdo do Pedagogo nas diversas areas da
sociedade, ndo restringindo sua atuagdo exclusivamente no espago escolar formal. Pois,
segundo ele o pedagdgico perpassa toda a sociedade, extrapolando o &mbito escolar formal,
abrangendo esferas mais amplas da educacdo informal e ndo - formal. E restringir a Pedagogia
apenas a0 modo como se ensina, ou seja, aos meios, aos procedimentos e as técnicas de

ensino € ter uma ideia simplista e reducionista. Pois para Libaneo (2010, p. 28 - 30),

[...] a Pedagogia ocupa-se, de fato, dos processos educativos, métodos,
maneiras de ensinar, mas antes disso ela tem um significado bem mais
amplo, bem mais globalizante. Ela € um campo de conhecimento sobre a
problematica educativa na sua totalidade e historicidade e, a0 mesmo tempo,
uma diretriz orientadora da acdo educativa. O pedagogico refere-se a
finalidades da acdo educativa, implicando objetivos sociopoliticos a partir
dos quais se estabelecem formas organizativas e metodoldgicas da acdo
educativa. Nesse entendimento, o fenémeno educativo apresenta-se como
expressdo de interesses sociais em conflitos na sociedade. E por isso que a
Pedagogia expressa finalidades sociopoliticas, ou seja, uma direcdo explicita
da acfo educativa. E devido a esse caréater socio-histérico que o pedagogo
polonés Suchodolski considera a Pedagogia uma ciéncia sobre a atividade
transformadora da realidade educativa.

Nesta perspectiva, o0 Pedagogo é o profissional que atua em varias instancias da pratica

educativa, direta ou indiretamente ligadas a organizacdo e aos processos de transmisséo e
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assimilacdo de saberes e modos de agédo, tendo em vista, objetivos de formacdo humana
previamente definidos em sua contextualizagdo histérica (LIBANEO, 2010, p.33).

Em 1992, por ocasido do VI Encontro Nacional da ANFOPE (Associacdo Nacional
pela Formacéo dos profissionais da Educacdo) Libaneo apresentou sua proposta para o papel
das Faculdades de Educacgéo. Segundo ele as Faculdades de Educacdo deveriam oferecer dois
cursos distintos: o de Pedagogia e o de Licenciatura para formacéo de professores para todo o
ensino fundamental e médio. A proposta foi discutida, mas ndo foi votada, sob a justificativa
dos ‘organizadores que ndo se ajustava aos principios historicamente definido pelo

movimento de reformulacdo dos cursos de formacdo de educadores’. Para Libaneo (1996),

[...] o curso de Pedagogia deve ser distinto do de Licenciatura, ainda que o
pedagogo possa ser também um licenciado, no sentido de que se pode formar
um docente no pedagogo. Meu ponto de vista é de que o curso de Pedagogia
é o que forma o pedagogo stricto sensu, isto &, um profissional nédo
diretamente docente que lida com fatos, estruturas, processos, contextos,
situacOes, referentes a pratica educativa em suas varias modalidades e
manifestacGes. A caracteristica do pedagogo stricto sensu torna-se
necessaria, uma vez que, lato sensu, todos os professores sdo pedagogos. Por
isso mesmo, importa formalizar uma distin¢do entre trabalho pedagogico,
implicando atuagdo em amplo leque de praticas educativas, e trabalho
docente, forma peculiar que o trabalho pedagoégico assume na escola (p. 109
e 110).

O pedagogo é um agente transformador do seu contexto e ndo meramente instrumento
da demanda mercantil exigida pelo sistema econémico. Assim sendo, o curso de Pedagogia
ndo pode ser apenas um meio pelo qual sdo preparados os educadores para apenas atender tal
demanda de mercado, mas para formar profissionais que contribuam e atuam na mudanca de
pensamento e libertacdo do individuo diante das imposi¢des politico-econdmicas do sistema
produtivo, que pelas instituicdes legais vem impondo seu projeto hegemdnico por meio da
educacéo, no qual subjugue seus cidad&os.

Segundo Kuenzer (1998, p.3) o que confere, pois, especificidade a funcdo do educador
é a compreensdo histérica dos processos pedagogicos, a producdo tedrica e a organizagdo de
praticas pedagogicas para 0 que usard da economia sem ser economista, da sociologia sem ser
soci6logo, da historia, sem ser historiador, posto que seus objetivos sejam 0s processos
educativos historicamente determinados pelas dimensdes econdmicas e sociais que marcam
cada época. Desta forma, ao definir a especificidade da tarefa do educador, € possivel pensar
nos espacos e nas estratégias necessarias a sua formacédo e, assim, retomar o que pode ser 0

significado, neste historico, das faculdades de educac&o.
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No Documento Final do XII Encontro Nacional da ANFOPE realizado em Brasilia-DF
em 2004,

A ANFOPE, junto com outras entidades congéneres, como contraposicdo a
uma visdo fragmentada e tecnicista da formacdo do educador no curso de
Pedagogia, apresentou sua posi¢do, mais uma vez, ao Conselho Nacional de
Educacdo/CNE, para as Diretrizes Curriculares para este curso, posicao esta
ja formulada pela Comissdo de Especialistas de Pedagogia em um processo
de participacdo democratica®. Neste documento, defende-se para o curso de
Pedagogia, responsavel pela formacdo académico-cientifica do campo
educacional. Na graduacéo, a formacédo unificada do pedagogo, profissional
que, tendo como base 0s estudos teoricos/investigativos da educacdo é
capacitado para a docéncia e, consequentemente, para outras funcgdes
técnico-educacionais, considerando que a docéncia é a mediagdo para outras
funcBes que envolvem o ato educativo intencional (p.27).

Assim, o movimento reafirma no documento o que historicamente sempre defendeu
nas reformulacBes do curso de Pedagogia, isto é, para se tornar pedagogo, este profissional
deve ter a docéncia como eixo de sua formacéo, tendo claro, porém, que a pedagogia nao se
esgota na formacéo docente. Vai além, em termos de referencial e profundidade teorica.

Foi em meio a este efervescente debate sobre o curso de Pedagogia e sobre o estatuto
da ciéncia da educacdo que a Faculdade de Educacdo/UFAM reformulou sua Proposta
Politico Pedagdgica em 1995, que de acordo com Medeiros (2005), apresentou importantes
avangos na concepcao tedrico-metodoldgica, pois, apresentava um discurso de superacdo da
dicotomia teoria e pratica na formacdo do Pedagogo, entretanto, as alteracbes que ocorreram
em 1999, deram-se apenas na grade curricular, mantendo sua estrutura tecnicista
anteriormente criticada pelos reformuladores da Proposta Politica Pedagdgica da
FACED/UFAM.

E importante salientar que na discussdo do Curso de Pedagogia na XIX
SEMAPE, ficou claro que a reformulacdo do curso em 1999 se deu
exclusivamente na grade curricular, mantendo-se a concepcdo tedrico-
metodoldgica do projeto de 1995. E quase que impossivel ter uma coeréncia
quando h& esta dicotomia tdo evidente no projeto. Na nossa avaliacdo, esta
dicotomia é a raiz da crise do Curso de Pedagogia. Ela evidencia o que a
Professora Dr.* Arminda Mourdo chama de “esquizofrenia académica”
(MEDEIROS, 2005, p.40).

8 Posicionamento conjunto das entidades: ANPED, ANFOPE, ANPAE, FORUMDIR, CEDES e FORUM
NACIONAL EM DEFESA DA FORMACAO DO PROFESSOR na reunio de consulta com o setor académico,
no ambito do PROGRAMA ESPECIAL “MOBILIZACAO NACIONAL POR UMA NOVA EDUCACAO
BASICA”, instituido pelo CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO/CNE, de 07/11/2001, em Brasilia/DF.
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Apo0s intenso debate da comunidade facediana, que teve inicio em 2005, periodo da
discussdao da reforma universitaria e homologacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
(MEC, Parecer 5/2005) uma nova Proposta Pedagogica para o Curso de Pedagogia da
FACED-UFAM (2008) foi construida, sendo homologada pela Camara de Ensino de
Graduagdo (Resolucdo 40/2008) em 2008 e alterado em 2010. Na apresentagdo da nova
proposta séo feitas as justificativas para reformulacéo do PPP.

A reformulagdo do curso de Pedagogia € uma necessidade originada das
amplas transformacdes na sociedade, no conhecimento, nos direitos
subjetivos, nos niveis e modalidades da educacdo béasica; objetivando-se em
novas orientacdes legais e curriculares para a Educacdo Infantil, para os
Anos Iniciais e para a Gestdo do Trabalho Escolar. Enquanto processo
desencadeado em ambito institucional, a reformulagdo do curso se orienta
pelo principio da gestdo democratica, na medida em que a proposta
elaborada resultada de intenso debate, elaboracdo e refinamento de
documentos escritos pelos diversos segmentos da Comunidade da Faculdade
de Educacdo. A processualidade das atividades desenvolvidas enfatiza a
construcdo coletiva, no entendimento de que a funcéo social e constituicdo
da identidade do Profissional graduado pelo Curso de Pedagogia/lUFAM
deve tomar como referéncia a realidade da Regido Amazbnica
(FACED/UFAM, 2008).

Portanto, se elegeu como parametro as transformacgdes ocorridas na sociedade e as
discussbes acerca do curso de Pedagogia advindas dos movimentos de educadores, assim
como os documentos legais que orientam a reestruturacdo do Curso de Pedagogia —
FACED/UFAM para analisar algumas categorias que serdo retiradas da Proposta Pedagogica,
visando identificar as contribuicdes tedricas e praticas para formacdo do profissional da
educacéo.



48

CAPITULO 2

2 - O CURRICULO DO CURSO DE PEDAGOGIA FACED/UFAM 1995
NO AMBITO DAS DISCUSSOES DAS DIRETRIZES NACIONAIS

Ao adentrar a discussdo da proposta pedagogica do curso de Pedagogia € preciso ter
em mente a diversidade de pensamentos concebidos sobre a questdo educacional e sobre o
curriculo como forma de organizagdo do conhecimento e instrumento a favor da emancipacao
do individuo ou da sua alienacdo. Além disso, é necessario também considerar as demandas
criadas pelo fendmeno da globalizacdo, cujo processo tem mostrado a necessidade de
compartilhar valores relativos a preservacdo e a qualidade de vida do e no planeta, mas
também a intensificacdo do processo de homogeneizacdo cultural e de intensificacdo
exploratdria do capital.

Segundo Santos e Lopes (2009, p. 29),

E inegavel que a reacdo a essa homogeneizacdo, imposta pelos grupos
detentores de poder, intensificam, de forma crescente, a articulagdo de
diferentes movimentos de afirmacéo do direito a diferenca e o fortalecimento
de grupos marginalizados social e culturalmente.

Logo, a busca do direito a diferenca nesse processo de globalizacdo/homogeneizagédo
constitui um dos mdaltiplos desafios enfrentados pela educacdo, tendo em vista, a grande
complexidade das questbes dessa area revelar-se, concretamente, quando determinadas
posicdes e préaticas escolares — voltadas para preservacdo de valores universais ou para defesa
do direito a diferenca — apresentam, resultados opostos ao esperado (SANTOS e LOPES,
2009).

Além disso, podemos destacar o impacto das novas tecnologias no campo educacional
e na gestdo do trabalho pedagdgico do professor/pedagogo. Que de acordo com Macedo

(2009, p. 39) tém sido discutidos a partir de duas posi¢fes antagdnicas, quais sejam:
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De um lado, a resisténcia da maioria dos profissionais da educacdo em lidar
com a entrada da tecnologia na escola; de outro, os mirabolantes projetos
oficiais, que apresentam a tecnologia como grande redentora dos problemas
da &rea.

Para a autora, essa resisténcia dos educadores as tecnologias educacionais pode dever-
se aos interesses subjacentes as politicas publicas que envolvem as tecnologias educacionais,
normalmente consumidoras de vultosas somas transferidas do poder publico para a iniciativa
privada (MACEDO, 2009, p. 40), desconsiderando os problemas mais urgentes do que tange
a educacdo no pais.

Sé&o estas e outras demandas que precisam ser consideradas na proposta pedagogica do
curso de formacéo de professores/pedagogos, pois sdo temas que precisam estar presentes na
discussdo e organizagdo curricular visando uma formagdo mais integral do

professor/pedagogo.

2.1 - Projeto Politico-Pedagdgico: um norte para trabalho pedagdgico

De acordo com a nova Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional (9.394/1996) as
instituicbes de educacdo devem formular seu projeto pedagdgico como forma de orientar a
pratica pedagdgica da instituicdo. O que vem a ser este Projeto? Quais as suas caracteristicas?

Segundo Vasconcellos (2004) o projeto Politico-Pedagdgico é o plano global da
instituicdo. E o resultado do processo de Planejamento Participativo, que se aperfeicoa e se
concretiza na caminhada educativa. E ele que define claramente o tipo de acdo educativa que
se quer realizar. Também é um importantissimo instrumento tedrico-metodoldgico para
intervencdo e mudanca da realidade. Além disso, de acordo com o autor, é um elemento de
organizacao e integracdo da atividade pratica da instituicdo neste processo de transformacao.

Desta maneira o Projeto Politico-Pedagogico (Projeto educativo) €, claramente, um
documento de planificacdo escolar. E contém as seguintes caracteristicas: de longo prazo
qguanto a sua duracdo; integral quanto a sua amplitude, na medida em que abarca todos os
aspectos da realidade escolar; flexivel e aberto; democratico porque elaborado de forma
participativa e resultado de consensos (VASCONCELLOQOS, 2004, p. 169).

O autor ressalta que o Projeto possui uma caracteristica norteadora, de articulagéo e de
referéncia para caminhada e significacdo da acdo. E por ser construido participativamente, é
uma tentativa, no ambito da educacéo, de resgatar o sentido humano, cientifico e libertador do

planejamento (Ibidem, p. 196).
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De acordo com a Equipe Latino-Americana de Planejamento (ELAP), na vertente do
Profe. Danilo Gandin (2003), o Projeto Politico-Pedagdgico ¢ composto de trés grandes
partes, articuladas entre si. E sdo: Marco Referencial, Diagnostico e Programacéo.

O Marco Referencial é a busca de posicionamento politico e pedagdgico, ou seja, 0
que queremos alcancar? Enquanto que o Diagndstico é a busca das necessidades a partir da
andlise da realidade e / ou juizo sobre a realidade da instituicdo - comparagdo com aquilo que
desejamos que seja explicitado na questdo: o que nos falta para ser o que desejamos? E por
fim, a Programacdo é a proposta de acdo, ou seja, 0 que faremos concretamente para suprir tal
falta? O que é necessario e possivel para diminuir a distancia entre o que vem sendo a
instituicdo e o que deveria ser.

O Projeto, entretanto, ndo deve ficar s6 no nivel filosofico da escola como uma espécie
de ideario (ainda que contemple principios pedagdgicos), e nem no nivel sociolégico de
constatacdes de um diagnostico. O mesmo deve propor agBes concretas na escola e, enfrentar
e resgatar nos educadores o valor do planejamento.

Concordando com a posicdo de Gandin (2003), Vasconcelos (2004) identifica trés
dimensbes fundamentais da acdo humana consciente. Isto €, [...] o Marco Referencial
corresponde a finalidade; o Diagnostico a realidade e o Programa, a mediacéo [...], em cada
uma das partes do Projeto, temos uma nova articulacdo interna entre as trés dimensdes
(VASCONCELOS 2004, p. 171, 2004). A estrutura basica do projeto revela que a acédo a ser
desencadeada também é fruto da tensdo entre a realidade e a finalidade, num processo
dindmico de interacao.

De acordo com Carvalho (1992, p.206),

Os projetos educativos, sempre que apostados na realidade das utopias e na
transformacdo do real vdo dialetizar as aspiragdes do desejavel e as
fronteiras do possivel num jogo em que aquelas procuram explorar e, se
necessario, destruir estas que, por seu turno, colocam entraves e obrigam a
reelaboracdo das primeiras.

O Projeto Politico-Pedagdgico é construido de forma dialética, continua e permanente;
e ndo deve ser considerado um produto pronto e acabado. E nesta perspectiva que o curriculo
nele proposto deve responder as novas exigéncias da realidade social, politica e econdmica.

Ao analisar a proposta pedagdgica de 2008 da Faculdade de Educacdo as variaveis em
questdo foram observadas, para que pudéssemos entender como e por que o projeto foi

construido.
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2.2 - Teorias Curriculares: algumas reflexdes

Ao discutir acerca do curriculo é de suma importancia destacar as ideias e conceitos
que estdo subjacentes & questdo curricular no meio educacional, causando relevantes debates
entre diversos estudiosos deste campo de conhecimento, tendo em vista as crises sociais que
assolam a sociedade contemporanea.

Para Augusto Pacheco (1996, p.15) o termo curriculo tem sido utilizado com muitas e
diferentes acepcOes, adquirindo uma crescente relevancia na educagdo. O referido autor

afirma que:

Também ¢é certo que o curriculo originou uma grande confusdo
terminoldgica que acentuou as divergéncias existentes no pensamento
curricular. Sendo um conceito polissémico, carregado de ambiguidade, deve
reconhecer-se, como afirma Ribeiro (1990) que ndo possui um sentido
univoco, existindo na diversidade de funcdes e de conceitos em fungédo das
perspectivas que se adotam, o que vem a traduzir-se, por vezes, em alguma
imprecisdo acerca da natureza e &mbito do curriculo.

Para Moreira (2002), isto ocorre porque as modificacdes que acontecem no mundo
influenciam esta diversidade. De acordo com Pacheco (1996, p. 15), isto advém devido a
excessiva discussdo tedrica das questdes curriculares e pela auséncia de uma intervencédo
pratica orientada para a resolucdo de problemas ou para a escolha das melhores alternativas.

De acordo com Borges, Carvalho e Santos (2012, p.17), as teorias do curriculo estdo
intrinsecamente vinculadas a questdo da identidade e de poder. Elas envolvem disputa para
garantia do consenso da hegemonia na formacdo dos sujeitos na sociedade, apontando para
uma viséo de mundo.

A palavra curriculo deriva do latim currere que significa caminho, jornada, trajetoria.
Segundo Pacheco (1996), o curriculo compreende duas ideias principais, quais sejam: Uma de
sequéncia ordenada, outra de totalidade de estudos. Assim, existem concep¢bes que
compreendem o curriculo como conjunto de conteldos a ensinar (organizados por disciplina,
temas, areas de estudo) e como plano de acdo pedagogica, fundamentado e implementado
num sistema tecnologico. Outras concepces definem o curriculo como conjunto de
experiéncias educativas e como um sistema dindmico, probabilistico e complexo, sem uma
estrutura pré-determinada.

Segundo Moreira e Silva (1995, p.7), o curriculo ha tempo deixou de ser apenas uma
area meramente técnica, voltada para questdes relativas a procedimentos, técnicas, métodos.
Pois, ja se pode falar agora em uma tradicdo critica do curriculo, guiada por questfes

sociologicas, politicas e epistemoldgicas. Sendo assim, o curriculo ndo é um elemento neutro
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e inocente de transmissdo do conhecimento social. Pois o curriculo estd implicado em
relacGes de poder, o curriculo transmite visfes sociais particulares e interessadas, o curriculo
produz identidades individuais e sociais particulares (MOREIRA E SILVA, 1995, p. 8).

O curriculo desta maneira ndo pode e nem deve ser analisado de forma atemporal e
desvinculado da realidade, pois ele tem uma histéria, vinculada as formas especificas e
contingentes de organizacao da sociedade e da educacdo. Portanto, o curriculo € um elemento
historicizado, resultado de lutas de classes e construido dentro de um conflito social e cultural.

Assim sendo, o conhecimento corporificado como curriculo ndo pode ser mais
analisado fora de sua constituicdo social e histdrica. Nao é possivel alegar qualquer inocéncia
a respeito do papel constitutivo do conhecimento organizado em forma de curriculo e
transmitido nas instituicdes educacionais.

Para Pacheco (1996, p. 16),

O curriculo enquanto projeto educativo e projeto didatico encerram trés
ideias-chaves:

1) de um proposito educativo planificado no tempo e no espaco em funcéo
de finalidades;

2) de um processo de ensino aprendizagem, com referéncia a contetdos e
atividades;

3) de um contexto especifico — 0 da escola ou organizacao educativa.

O curriculo é uma interseccao de préaticas diversas que funcionam como um sistema e,
por isso, toda proposta curricular € uma construcdo social historicizada, dependente de
inimeros condicionalismos e de conflituosos interesses. Assim, curriculo é: uma construcdo
permanente de praticas com um significado marcadamente cultural e social, e um instrumento
obrigatdrio para a analise e melhoria das decisdes educativas.

Em seus estudos, Pacheco (1996) identifica trés diferentes abordagens a respeito da
Teoria curricular: 1) A Teoria Técnica; 2) Teoria Préatica e; 3) a Teoria Critica. De acordo
com o autor a primeira abordagem denominada Teoria Técnica, caracteriza-se pelos seguintes
aspectos: pressup8e um interesse técnico com discurso cientifico, organizagdo burocrética e
acdo tecnicista. Quanto a relacéo teoria e pratica tem um carater hierarquico, ou seja, a teoria
determina a pratica.

Nesta perspectiva, o curriculo é definido como um produto, um resultado, uma série de
experiéncias de aprendizagem dos alunos, organizadas pela escola em fun¢do de um plano
previamente determinado. Fundamenta-se em trés concepcdes, isto €, curriculo como simula
de exigéncia académica; como base de experiéncia e como tecnologia e eficiéncia. Como

sumula de exigéncia académica, caracteriza-se por ser herdeira do racionalismo académico, da
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especializacdo do conhecimento — disciplinas e &reas cientificas — transmissdo de contetdos e;
filosofia do essencialismo e do perenismo, ou seja, tem uma dimensdo estatica do

conhecimento. Para o autor:
Segundo Pacheco (1996, p.35):

O curriculo é sinénimo de contelidos ou de programas das varias disciplinas
e tem por orientacdo principal o racionalismo académico. Sendo assim, na
organizagédo escolar, o conhecimento é organizado por disciplinas, ou seja,
plano de estudo, da disciplina ou dos contetdos (PACHECO, 1996, p. 16).

A concepgdo fundamentada em experiéncias tem suas influéncias no pensamento
roussouriano (escola nova/ progressista) que vé curriculo como meio de promocéo da auto
realizacdo dos alunos; como oportunidades de aprendizagem que a escola proporciona. A
escola deve estd equipada de todas as maneiras, tendo em vista o desenvolvimento do
educando por meio deste aparato técnico-pedagdgico.

A concepcdo tecnologia e eficiéncia, dentro da teoria técnica, definem curriculo
primeiramente como um plano para aprendizagem; em segundo lugar, como plano de acéo
pedagdgica que compreende ndo somente programas, mas também uma definicdo das
finalidades da educacdo pretendida; em terceiro lugar, como experiéncia planificada (na
escola) e como uma série estruturada de resultados pretendidos de uma aprendizagem, isto &,
o curriculo prescreve (antecipa) os resultados do ensino.

Desta forma, o conceito de curriculo estd ligado a um plano estruturado de
aprendizagem, centrado nos contetidos ou nos alunos, ou ainda nos objetivos previamente
formulados. Proporcionando ao aluno instrumentos tedricos e metodolégicos para enfrentar a
realidade, separando desta maneira a teoria e préatica.

A segunda teoria, denominada Teoria Pratica, caracteriza-se pelo discurso humanista,
organizacdo liberal e pratica que resulta (relacdo especialistas curriculares e professores) das
condicdes reais dessa mesma pratica. De acordo com Pacheco (1996, p.38) existe, com efeito,
legitimidade processual, racionalidade pratica e acdo pragmatica na construcdo do curriculo.

Esta abordagem privilegia o estudo empirico da situacdo e reacfes na aula e, que 0s
estudos sirvam para comecar a ver o que estamos a fazer e qual € o nosso objetivo, que
mudancas sdo necessarias (obter: custo/poupanca), e como se pode realizar com 0 minimo de
ruptura do restante da estrutura educativa. Ou seja, 0os problemas ndo sdo, portanto,
susceptiveis de solugdo técnica, mas sim de solucéo préatica, buscar solucées pela aplica¢édo do

método deliberativo.



54

O curriculo é préatico e processo de investigagdo; é conexdo entre a intencdo e a
realidade. Isto é, o curriculo deve proporcionar um principio de procedimento para o professor
(algo em construcdo e inacabado), como uma ferramenta que, comparada a uma receita
culinaria, pode ser diferentemente utilizada (Pacheco, 1996, p.36).

Movida pelo pragmatismo, esta teoria, diferente da anterior, requer ag0es imediatas
sobre a realidade. Essas a¢Oes s@o resultados de um processo. Desta forma, ela conceitua
curriculo como sendo uma pratica constante em deliberacdo e em negociacdo. Privilegia a
interacdo entre alunos e professores, participando como sujeito e objeto, tendo em vista a
interpretacdo negociada ou 0 ato pessoal de procura de significagéo.

Além disso, esta teoria vé o curriculo como texto, ou seja, instrumento de producédo de
sentido. A interpretacdo dos textos curriculares supde uma atividade préatica e implica a

consideracdo dos alunos como sujeitos principais de todo o processo. Para esta teoria:

Curriculo é um texto produzido para resolver problema da representacdo
com estes quatros sentidos: materiais escritos — alunos; intences e
orientagdes pragmaticas — professores; interacdo didatica existente ao nivel
da sala de aula e que é texto verbal e ndo escrito e; interacdo escolar da qual
resultam textos ndo verbais e néo escritos (PACHECO, 1996, p. 39)

O curriculo tem um sentido prético, tem que haver uma interacdo entre professores e
0s especialistas curriculares. Sendo assim, o curriculo € uma proposta, uma hipétese que
necessita ser comprovada e investigada.

A terceira e ultima teoria identificada por Pacheco (1996) é denominada Teoria
Critica. Ao contrario das teorias anteriores ela vé o curriculo como resultado do dialogo dos
individuos envolvidos na sua constru¢do e como instrumento de emancipacdo. Tem seus
fundamentos nos ideais neomarxista, fenomenolégicos e existencialistas. Caracteriza-se por
ter um discurso dialético, organizacdo participativa, democratica e comunitaria e uma acgao
emancipatoria — perspectiva emancipadora de curriculo. Nos dizeres do referido autor: O
curriculo é resultado dos professores reunidos e portadores de uma consciéncia critica e
agrupada segundo interesses criticos.

Nesta perspectiva, a teoria critica de curriculo é resultante dos interesses e das
experiéncias desejadas por todos quando participam nas atividades escolares. Esta teoria pode
parecer-se com a teoria Pratica, mas o que as distingue é o conceito de Préaxis inerente ao
interesse cognitivo critico e que é constituido pela Agdo e Reflexdo (Acgdo e Reflexdo =
Praxis). E a praxis conduz a emancipacéo e a critica da ideologia. Sobre a praxis, Konder
(1992, p.115) traz a seguinte contribuig&o:



55

Atividade concreta pela qual os sujeitos se afirmam no mundo, modificando
a realidade objetiva e, para poderem altera-la transformando-se a si mesmo.
E a agdo que, para se aprofundar de maneira mais consciente, precisa de
reflexdo, de autoquestionamento, da teoria; e é que remete a acdo, que
enfrenta o desafio de verificar seus acertos e desacertos, cotejando-0s com a
pratica.

Quanto aos elementos da praxis sdo aplicados a natureza do curriculo, € possivel
identificar cinco principios: 1) Acéo e Reflexdo = Praxis. O curriculo é um processo ativo
onde o planejar, o agir e o avaliar estdo reciprocamente relacionados e integrados; 2 ) A praxis
tem lugar no real. Curriculo, pratica social — formada no real — com alunos reais; 3) A praxis
trabalha no mundo da interacdo; do social e do cultural. Curriculo — ato social — construgéo de
um ambiente social de aprendizagem. O aprender e o ensinar tém que ser visto com relacdo
dialdgica entre professor e aluno, em vez de uma relacdo autoritaria; 4) O mundo da praxis é o
mundo construido. Curriculo, o conhecer é uma construcao social; 5) A praxis assume o
processo de fazedor de sentido, que reconhece o significado como construcdo social. A ideia
de que o processo do curriculo €, sem davida, politico porque o fazer sentido também envolve
significados em conflitos.

A partir destes principios, Pacheco (1996) destaca duas concepgfes de curriculo: a
primeira, curriculo como praxis e; a segunda, curriculo como acdo argumentativa. Desta
maneira, a Teoria Critica visa superar a dicotomia teoria-pratica por meio do discurso
dialético. Assim, o curriculo € o resultado da acédo reflexiva e critica sobre a realidade, tendo
em vista a construcdo de um projeto social de carater emancipatorio. Assim sendo, como diz 0

autor,

a diversidade de argumentos e a excessiva teorizacdo para a resolucdo de
guestdes que sdo por natureza préaticas e que sdo parte constitutiva de um
projeto de formag&o explica, alids, a complexidade das questbes curriculares.
Neste sentido, o estudo do curriculo, ocupa-se de temas relacionados com a
justificacdo, realizacdo e comprovacdo do projeto educativo, projeto este
que, por sua vez, encerra diversas preocupagdes: didaticas, organizativas,
sociais, politicas e filosoficas (1996, p.43).

Borges, Carvalho e Santos (2012) identificam dentro das teorias do curriculo trés
concepgdes: Teorias Tradicionais/Progressista, Teorias Criticas e Teorias Pds- Criticas. A
primeira, Teoria Tradicional/Progressista, advém do pensamento Liberal renovado, que
acentua os aspectos do desenvolvimento humano, principalmente as aptid6es individuais, a
autoeducacdo, a experiéncia direta no processo de aprendizagem usando atividades e

priorizando a realizacdo pessoal.
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Os curriculos fundamentados nesta concepcao sdo delimitadores das concepgbes de
classes, que prepara os membros das diversas classes sociais, conforme sua posicao na escala
social, pois os individuos sdo educados ndo s6 pelo seu desempenho na producdo, como
também pelas condi¢bes econdmicas de sua familia.

A Teoria Critica, também destacada por Pacheco (1996), rejeita a concepgdo técnica
de curriculo por considera-la dominadora, apolitica e atedrica. As Teorias Criticas por meio
do curriculo oculto deixam de ver a escola como mera reprodutora da sociedade capitalista e
passam a vé-la como instrumento da contra cultura dominante, para formacéo cultural de uma
nova sociedade, disseminando novos valores para emancipacdo social, democrética,
promotora da igualdade e da justica social.

E por fim, os autores destacam a Teoria Pds-Critica, que trabalha com a ideia de
mudanca de paradigmas; e criticam os padrbes rigidos da modernidade propugnando o
rompimento com a ldgica positivista, tecnocratica e racionalista, [...] recomendam um
curriculo multiculturalista. Além disso, para esta concepg¢ao o curriculo ndo é neutro e sem
objetivo, focalizando a relacéo entre saber, identidade e poder.

Como afirmam Borges, Carvalho e Santos (2012, p. 22),

O curriculo tem estreita ligagdo ou interesses da classe social que dirige a
sociedade, como forma de assegurar sua hegemonia. Isso ocorre por meio da
conducdo do processo educativo, com metodologias, procedimento e
objetivos que garantam os resultados previsiveis.

Sendo assim, a construcdo de uma proposta pedagOgica para formacdo de
professor/pedagogo precisa considerar 0s anseios da sociedade que vao de encontro com o
projeto mundial de sociedade, regido e coordenado pelas instituicdes que gerenciam o capital
mundial, como por exemplo, o Banco Mundial. E que buscam manter a hegemonia
econbmica, politica e cultural das poténcias capitalistas. Portanto, qualquer projeto educativo
deve acima de tudo buscar a ascensdo social por meio da educacdo gratuita e de qualidade dos

marginais do capital.

2.3 - O Curriculo de 1995 e a alteracédo de 1999 da FACED/UFAM.

Considerando as concepgdes destacadas a respeito do Curriculo, a Proposta
Pedagogica do Curso de Pedagogia FACED/UFAM 1995, ja identificava as seguintes

caracteristicas quanto a sua estrutura curricular anterior®:

9 Curriculo de 1976.



57

Caracterizada pela fragmentagdo, desarticulagdo e reducionismos da
dimensdo politica da educacdo a uma visdo meramente pedagdgica e
psicologista no trato dos problemas educacionais e sociais (FACED/UFAM,
1995).

Assim como foi verificado que aquela estrutura curricular ja ndo atendia e nem
respondia as exigéncias do mundo moderno, precisando ser modificada; pois havia a
dissonancia entre as condi¢Oes objetivas existentes na estrutura curricular do curso vigente e
as experiéncias em busca de superacdo daquele quadro. Estrutura curricular do Curso de
Pedagogia estagnada (desde o ano de 1976), aliada aos resultados do Diagndstico realizado
pela Comissdo da época, bem como as questdes apontadas pelo movimento de educadores a
nivel nacional mostraram a ineficacia da estrutura curricular do Curso de Pedagogia na
preparacdo de profissionais da educacdo capazes de produzir uma resposta cientifica as
questBes postas pela realidade social em um dindmico e continuo processo de transformacéo.
Isto por que formavam técnicos.

Entretanto, as mesmas caracteristicas na estrutura curricular, como a fragmentacéo do
conhecimento, a desarticulacdo e o reducionismo do curso a um carater tecnicista de enfrentar
a realidade social permaneceu. O referido documento, baseado numa visdo globalizante,
apresenta uma estrutura curricular inovadora. Segundo a proposta pedagégica (1995), o
curriculo esta organizado em trés grandes nudcleos tematicos, em torno dos quais estardo
articulados professores e alunos.

O primeiro nacleo denominado Educacao Brasileira e Amazbnica, responsavel por
apresentar as dificuldades e desafios da educacdo nacional e regional no decorrer dos tempos.
O segundo ndcleo, Formacdo do Educador (Magistério para as séries iniciais), tem a
incumbéncia de instrumentalizar o discente do curso de Pedagogia de ferramentas tedrico-
praticas para sua atuacdo em sala de aula.

E o terceiro nucleo, Formacdo do Especialista (servico de apoio ao Ensino e Gestao
da Educacdo), tem por finalidade a formacdo do especialista, sendo, uma heranga do
tecnicismo académico e da fragmentacdo do conhecimento. Aqui é mister discutir que a
proposta contida no Projeto Politico Pedagogico (1995) visava superar o tecnicismo, mas ao
mesmo tempo trazia em seu bojo a visdo conservadora do especialista, ligada a ideia
taylorista-fordista de organizacgéo do trabalho escolar.

Nesta perspectiva,

A organizacao dos contetdos curriculares em nucleos tematicos devera, ao
contrario de fortalecer a visdo etapista que dicotomiza a abordagem tedrica
da prética, favorecer a integragdo curricular, a relacdo teoria e préatica e a
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orientagdo da trajetoria escolar do aluno cuja concretizagdo dar-se-4 pelo
desenvolvimento de atividades orientadas'®, criadas como espago
institucional, além de outros espagos curriculares, cujo objetivo é favorecer a
realizacdo do planejamento do curso e seus desdobramentos, orientacdo
individual dos alunos, realizacdo programada de eventos, orientacdo de
processos de avaliacdo e ensino e realizacdo de pesquisas (FACED/UFAM,
1995, Formulério n. 4, Descrigdo do Curso).

Assim sendo, a analise do curriculo do Curso de Pedagogia a luz das teorias
curriculares, revela contradicdes quanto aos principios norteados da estrutura curricular.
Observa-se que quanto ao discurso o Projeto apresenta um curriculo baseado nos principios da
Teoria Critica. Pois ao fazer a relacdo teoria e pratica, privilegia o principio da Praxis,
principal elemento constitutivo dessa teoria. Mas quanto a pratica curricular, é evidente a
supremacia dos principios da Teoria Técnica. Porque a estrutura curricular esta
disponibilizada em disciplinas que obedecem a uma sequéncia, que culmina na insercdo do
discente no campo que ird atuar somente nos dltimos periodos do Curso de Formagcédo,
caracterizando a dicotomia teoria e pratica. Além disso, oferece, como antes foi descrito,
formacédo especializada para atuar em funcées que atualmente ndo atendem mais as exigéncias
da area educacional, sendo que algumas das funcdes ja foram extintas.

E importante salientar que na discussdo do Curso de Pedagogia na XIX SEMAPE,
ficou claro que a alteracdo do curso em 1999 se deu exclusivamente na grade curricular,
mantendo-se a concepcdo tedrico-metodoldgica do projeto de 1995. E quase que impossivel
ter uma coeréncia quando ha esta dicotomia tdo evidente no projeto. Desta forma, a dicotomia
caracteriza a raiz da crise do Curso de Pedagogia. Ela evidencia o que a Professora Dr?
Arminda Mourdo chama de “esquizofrenia académica®'”.

Ao analisar a grade curricular do curso de pedagogia FACED/UFAM 1995 verificou-
se que ndo ha qualquer alusdo aos Temas Transversais: Meio Ambiente, Pluralidade Cultural,
Orientacdo Sexual, Etica e Satde. Segundo os Pardmetros Curriculares Nacionais, o ensino

contextualizado permitira que o aluno estabeleca uma relagédo dos conhecimentos aprendidos

10 Grifo nosso. As atividades orientadas foram concebidas como um espaco no qual os alunos, na pratica, teriam
a articulagéo entre as disciplinas e, concretizariam a relacéo teoria/pratica. Eram cinco atividades orientadas
que iniciavam no segundo periodo. Cada grupo de dez alunos eram orientados por um professor que, em tese,
deveria articular todo o conteido do periodo, trabalhando com o aluno numa viséo interdisciplinar. Como nem
todo o corpo docente entendeu e participou da proposta, esta foi se esvaziando no decorrer do processo de
implementacdo do curriculo, sendo que em 1999 as atividades orientadas foram substituidas pelas disciplinas
Iniciacdo a Pesquisa e Pratica Pedagdgica, Pesquisa e Pratica Pedagdgica I, Il e I11.

11 Esquizofrenia Académica: o curso filosoficamente tem uma diretriz, mas cada professor segue o que acha que
é correto, isto se reflete nas disciplinas com uma Unica ementa e varios e diferentes contetidos. Cada professor
faz da sua sala de aula o seu recanto, ndo havendo qualquer articulacdo entre os conteddos e/ou disciplinas.
Ensina-se a pratica pedagogica participativa e democratica e pratica-se uma préatica pedagogica autoritaria e
discriminatéria (XX SEMAPE. Programa Fala Qualificada — TV UFAM. Manaus: UFAM, 2005. 1DvD, 2h).
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na escola com a sua vida diéria. Assim, todas as discussdes dos Pardmetros Curriculares
Nacionais, inclusive dos Temas Transversais, fazem alusdo a uma abordagem holistica do
conhecimento, superando a visdo da formacéo do especialista e do curriculo por disciplina.
Portanto, as discussdes acerca da reformulacdo da proposta pedagdgica do Curso de
Pedagogia da FACED/UFAM 1995 identificaram inumeros desafios para formagdo do
professor/pedagogo advindas das Novas Diretrizes Curriculares para o curso, e dos debates
entre 0s educadores que foram primordiais para nortear os trabalhos da comissdo de

reformulacéo.

2.4 - O contexto da Faculdade de Educacdo / UFAM (XIX SEMAPE 2005).

Diante das reformas educacionais implementadas pelo Governo Federal, a Nova
Proposta Pedagdgica da FACED/UFAM foi amplamente discutida com a comunidade
académica: corpo discente, corpo docente e corpo administrativo. E um dos fatos mais
marcantes deste momento impar aconteceu na XIX Semana de Pedagogia em 2005, um ano
antes das Novas Diretrizes serem homologadas pelo Ministério da Educacéo e pelo Conselho
Nacional de Educacdo. Até entdo, as Instituicdes ndo tinham um documento oficial norteador
para elaborar seus Projetos Pedagdgicos do curso de Pedagogia.

Sendo assim, a comunidade facediana com base nas discussdes académicas elaborou
sua proposta pedagdgica tendo como base a docéncia — um profissional com a perspectiva de
atuacdo mais ampla, para além dos muros da escola com uma perspectiva investigativa.

Para ajudar na construgdo desta proposta, a FACED /UFAM! convidou
professores/pesquisadores visando contribuir com uma nova proposta, entre os quais, a Prof.2
Dr.2 Marcia Angela Aguiar, que trouxe valorosa contribuicdo para constru¢do da nova
proposta pedagdgica do Curso de Pedagogia da FACED/UFAM.

Antes da exposicédo da palestra denominada: Construindo novas diretrizes curriculares
para 0 curso de Pedagogia — proferida pela Prof.2 Marcia Angela Aguiar (UFPE), a entdo
diretora da Faculdade de Educacdo/UFAM, Rosa Brito, fez uma breve contextualizacdo a
respeito da discussdo sobre a resolugdo para o Curso de Pedagogia que estava sendo

mencionado em todas as esferas, em especial nas entidades de defesa da educacdo como:

2.0 projeto de Pesquisa da Prof.2 Dr.2 Arminda Mourdo intitulado “O Cotidiano Escolar: construindo novas
metodologias” tinha como um dos objetivos discutir o curso de pedagogia para implementar novas concepgdes
na Escola. Trouxe para este debate as Professoras Selma Garrido Pimenta, Marcia Angela Aguiar e Sandra
Zaquia. Palestra disponivel em: XIX SEMAPE. Programa Fala Qualificada — TV UFAM. Manaus: UFAM,
2005.1 DVD, 2h.
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ANFOPE, ANPAE, ANPEd, FORUNDIR e ForGRAD (Férum Brasileiro de Prd-Reitores de
Graduacao).

Tais entidades encaminharam uma minuta de resolucao, que foi bastante modificada
no Conselho Nacional de Educacdo (CNE), na qual o Curso de Pedagogia ficaria com a
seguinte estrutura: a docéncia, a gestao, e as disciplinas do 2° grau (disciplinas pedagdgicas).
“A gestao como base de tudo.”

Outra estrutura seria a formacdo para Series iniciais e Educacdo Infantil. Para o
Ministério da Educacdo, entretanto, a orientacdo para reformulacdo do Curso de Pedagogia
seria: formacdo para Séries Iniciais ou Educacdo infantil, deixando a Gestdo para pés-
graduacdo. Este era o contexto que se dava a discussdo para reformulacdo dos cursos de
Pedagogia em todo territorio nacional nas palavras da professora Rosa Brito (UFAM). Que
aponta para os desafios postos ao curso de pedagogia da UFAM, que mediante ao discurso
democréatico a comunidade académica deveria apontar caminhos nos quais a FACED deveria
tragar seus desejos para o projeto educativo em reformulacdo, vislumbrando as necessidades
locais da educacdo em correlacgéo a realidade global.

Para o professor Jacob Paiva (UFAM) a construcdo de um novo projeto politico
pedagogico deve contemplar as necessidades de afirmacdo do curso de Pedagogia, que ha
muito vem sendo questionado quanto ao seu papel na universidade. Mas, além disso, deve ter
como parametro o desejo de oferecer as camadas populares uma educacdo gratuita e de
qualidade; assim como o anseio por uma escola publica pautada na gestdo democratica como
a luta por melhorias nas condigdes de trabalho dos professores e consequentemente na
qualidade do ensino. Desta forma, a construcdo de uma nova proposta pedagdgica visa
estabelecer compromissos no oferecimento de uma educacdo de qualidade tendo em vista a
construcdo de uma sociedade mais justa.

Para Prof.2 Francisca Cavalcanti (UFAM), o momento proporcionado pela XIX
SEMAPE foi um ato democratico, onde seria possivel ouvir os ‘sabios’(professores), seus
anseios, suas inquietacdes. Pois trazem da realidade vivida contribui¢cGes para construgéo
comprometida e democratica de um novo projeto politico pedagogico.

Apos estas consideracdes, a Prof.2 Angela Aguiar iniciou sua palestra, cujo esboco
traria trés pontos, designados por ela de “falas”: (1) Os embates da década de 1980 no campo
da formacdo; (2) A reforma educacional dos anos 1990; e (3) Os atuais desafios da construcao
do Projeto Politico Pedagogico nas Faculdades de Educacao.

Primeiramente, a professora destacou os embates dos movimentos de educadores na

década de 1980 em defesa da formacdo de professores, que buscava romper com o0
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pensamento tecnicista que reinava em todos os ambitos da organizagdo do trabalho, e na
escola se caracterizava pela divisao entre os que pensavam (dirigentes) a educacgéo e 0s que a
executavam (professores). O curso de Pedagogia seria 0 espaco para formacao dos professores
cuja docéncia seria o elemento integrador do curso, evitando a fragmentacéo entre o pensar e
o fazer. Formag&o mais integral dos educadores.

Ela também destacou o papel importantissimo da ANFOPE no debate pela formacéo
do educador. Que buscou construir uma base comum nacional para formacéo do educador em
contrapartida ao Curriculo minimo defendido pelo MEC. Além disso, defendia uma
concepgdo de professor que ultrapassasse a acdo em sala de aula, isto é, ndo somente um
educador competente no seu ato de ensinar mais de realizar outras competéncias que
envolviam a instituicdo escolar, como a gestao.

Ao adentrar na década de 1990, a professora Marcia Angela pontua as dificuldades
enfrentadas pelas entidades de defesa da educacdo em relacdo as reformas educacionais
realizadas em forma de legislagdo, como por exemplo, a homologacdo da Nova Lei de
Diretrizes e Base da Educacdo Nacional (Lei n® 9.394/1996), que segundo ela, ndo traduziu a
concepcao de formacdo do educador arduamente defendida pelas entidades representativas
dos educadores. Ou seja, reduziu o professor a uma concepgao meramente metodologica.

Para agravar mais a situacdo quanto formulacdo das diretrizes curriculares para
formacdo de Professores, o decreto presidencial do presidente Fernando Henrique Cardoso,
que criou os Institutos de Educacdo Superior, os Cursos Normal Superior com objetivo de
formar de maneira aligeirada professores em diversas licenciaturas, cuja concepcdo era: para
ensinar, nao é preciso pesquisar.

Segundo a professora, o Programa de Fortalecimento dos Conselhos Escolares
implementados pelo Ministério da Educacdo, ja no governo Lula, sinalizou uma mudanca no
aspecto gerencial das instituicdes de ensino, onde ndo centraliza a questdo da gestdo na méo
do diretor. Para o Curso de Pedagogia, o entendimento da gestdo seria o trabalho colegiado, o
trabalho em fungdo do Projeto Politico Pedagdgico que norteia as agdes da escola. Por outro
lado, seriam as agOes que melhorariam as condigbes dos professores por meio do
financiamento da educacdo, como por exemplo, o FUNDEB - Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacéo Bésica. Essa politica de gestdo democratica seria um elemento
central nas politicas de formacdo continuada a serem desenvolvidas pelos Estados e
Municipios. Essas propostas vado trazer um impacto na organizacdo das secretarias de
educacdo quanto a organizacdo e gestdo dos espagos escolares de forma organica e sistémica

dentro da pratica pedagogica.
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Por fim, Méarcia Angela destaca o retrocesso na proposta curricular dos cursos de
Pedagogia por parte do MEC, onde sinaliza para um curso voltado apenas para o aspecto
metodolodgico, restringindo a acdo do educador somente para os aspectos de sala de aula.
Concepcdo essa, que segundo ela julgava ja superada, mas que veio a tona com a
reformulacdo das diretrizes curriculares nacionais para o curso de Pedagogia. Para um curso
que tem como objeto de estudo a educagdo é muito pouco restringir a formagdo do educador
somente aos aspetos metodologicos, ignorando outras dimensdes do fendmeno educativo na
sociedade.

Marcia Aguiar afirmou que a Faculdade de Educacdo/UFAM tem as condicdes prévias
para oferecer um curso de pedagogia que vai além do professor/pedagogo de sala de aula, mas
um educador que tem a competéncia para agir em diversos ambitos em que se apresente 0
fendmeno educativo. E o desafio da comunidade académica é construir um curso que atenda
principalmente aos anseios da populacdo que desejam uma sociedade mais justa por meio do
oferecimento de uma educacéo gratuita e de qualidade.

Assim sendo, o discurso proferido pela professora Marcia Angela Aguiar contribuiu
para que as comissdes de reformulacdo da Proposta Pedagdgica construissem de forma
democratica uma nova proposta curricular para o curso de Pedagogia FACED/UFAM,
demonstrando a situacdo educacional nacional e apontando caminhos que poderiam ser
seguidos pela comunidade académica conforme as necessidades pedagdgicas regionais para

formacéo do pedagogo.
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CAPITULO 3

3 - A PROPOSTA PEDAGOGICA DO CURSO DE PEDAGOGIA DA
FACED/UFAM E AS NOVAS EXIGENCIAS DO MUNDO DO
TRABALHO PARA FORMACAO DO PEDAGOGO NO CONTEXTO
AMAZONICO.

3.1 - Desafios a formacéao do professor/pedagogo.

Os resultados de avaliagcdes nacionais e internacionais que priorizam a capacidade do
individuo no que se refere a leitura e aos célculos fundamentais tem questionado o papel da
escola, bem como o trabalho docente. Diante deste cenario, a competéncia ou as competéncias
do professor sdo colocadas em cheque, tendo em vista que a cada dia a sociedade capitalista
requer cidadaos mais qualificados para atuarem no mercado de trabalho.

Ao mesmo tempo em que a sociedade capitalista requer pessoas mais qualificadas e
com maiores competéncias, esse mesmo sistema demonstra fragilidade no que diz respeito a
oferta e contratacdo de pessoas. Isto €, a maquina deve ser enxugada para evitar uma crise
econémica global e para isso a reducdo de gasto deve ser priorizada.

A educagdo como fendmeno social faz parte deste sistema e sofre diretamente as
consequéncias das politicas regulatorias. Menos investimento na educacdo a0 mesmo tempo
em que ha mais cobrancas por parte dos dirigentes para um melhor desempenho profissional e
0 alcance de bons resultados nas avaliagdes oficiais.

Mas quais sdo as condi¢Oes reais dos profissionais da educacdo para desenvolver um
trabalho docente profissional? E como as instituicdes de formacdo para 0 magistério tem se
organizado para enfrentar as velhas e novas demandas que se apresenta aos profissionais da
educacdo, em especial os do ensino fundamental? A pedagogia como ciéncia da educagéo tem
respondido aos questionamentos que a pde em cheque como ciéncia, e como teoria e préatica
da educacio? E buscando fazer uma reflexdo a respeito destes questionamentos que o trabalho

alicercou-se em alguns autores que apontam caminhos e fazem reflexdes que norteiam um
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caminho esperancoso para formagdo do profissional da educagdo, Pedagogos e docentes,

formados no Curso de Pedagogia.

3.1.1 - Pedagogia como Ciéncia e as implica¢6es na formacéo do educador

A afirmacdo da Pedagogia como ciéncia da educagdo e assim como teoria e pratica do
fendmeno educativo sdo temas que ha décadas vem sendo discutidos pelos tedricos da area e
que até meados das décadas de 1990 no Brasil as reflexdes de Selma Garrido Pimenta (1996)
e José Carlos Libaneo (1999) levantaram questionamentos quanto ao papel da pedagogia
como teoria e pratica da educacdo e a fungcdo do Pedagogo e professor como um sujeito
especialista e detentor do conhecimento dos fenémenos que envolvem a educacdo,
entendendo esta ndo apenas como objeto exclusivo da escola.

Estas indefini¢bes tedricas a respeito da Pedagogia trouxeram dificuldades quanto a
estruturacdo do curso e formulacdo de seu curriculo, além de questionar a importancia do
profissional da educacéo na sociedade (Pedagogo e docentes).

Desta forma, a discussdao acerca da educacdo vem sendo destaque nos debates
nacionais e internacionais como elemento fundamental para o futuro da sociedade como um
todo. Entretanto, esse discurso tem sido um paradoxo, pois, se de um lado a educacao €
essencial para o futuro da sociedade, por outro lado, constata-se uma escassez de recursos.
Nas negociacbes conduzidas pelo Fundo Monetario Internacional (FMI), o resultado quase
sempre desagua em um corte no orcamento educacional. 1sso tem como consequéncia 0s
baixos indicios nas avaliagdes nacionais e internacionais.

Com relacdo a formacdo de docentes, estudos e pesquisas realcam a importancia e a
necessidade de transformacdes profundas nesse processo. Entretanto, na préatica, segundo
Franco (2003), sdo poucas as mudancas que se concretizam, e continuam formando
professores as cegas — para falar a verdade, muitas vezes faz-se de conta que se formam os

docentes. Para a autora:

Néo se sabe mais qual deve e pode ser o modelo de formacao deles. Sera que
a solugdo se encontra na “profissionalizacdo” ou nas novas técnicas de
informagcdo e comunicagdo, ou ainda na formagdo universitaria, que
transmite aos docentes os saberes desenvolvidos pelas ciéncias da educacéo?
Por ndo saber como resolver esse problema, juntam-se varios meios de
formag&@o em centros ou institutos chamados de universitarios, sem nenhuma
perspectiva suficientemente ampla e ambiciosa ( FRANCO, 2003, p.9-10).
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Uma questdo de suma importancia levantada em meio ao cenario atual em que a figura
do pedagogo e do professor tem sido o foco das discussdes educacionais €: Quem pode e deve
ser hoje o formador dos docentes? Esse papel que historicamente pertence ao pedagogo vem
desaparecendo do palco da formacdo. Segundo Franco (2003), esse pedagogo ndo tem sido
historicamente, apenas um docente, nem um pesquisador, mas um profissional reflexivo. Mas
como defini-lo hoje como um especialista em pedagogia? Todavia a pedagogia também esté
desaparecendo aos poucos.

Na busca de referenciais que colaborem para afirmar a pedagogia como ciéncia da
educacdo e o pedagogo como agente desta ciéncia, Franco (2003) busca por meio de uma
revisdo sucinta da histéria da pedagogia, identificar algumas nuances e condi¢des histéricas
gue condicionaram de maneira positiva e negativa a instituicdo da pedagogia como ciéncia da
pratica educativa, e tendo como objeto de estudo a educacao.

Além de buscar resposta aos questionamentos a respeito do papel da pedagogia e do
pedagogo nos cursos de formacdo de educadores, principalmente, quando se refere as
diretrizes legais impostas pela legislacdo educacional nacional para estes cursos. De acordo

com a autora:

Esse momento histérico produz muitas inquietac@es, especulacdes e induz
educadores a novas e profundas reflexdes. Parece chegada a hora de grandes
defini¢cbes. Tem-se a sensagdo de que, em termos educacionais, nada mais
pode ser adiado, nem as decisfes podem continuar sendo superficialmente
tomada. (FRANCO, 2003, p.14)

As transformacdes locais, nacionais e internacionais na sociedade requerem respostas
e decisBes educativas, observando que a pratica educativa ndo se limita apenas ao espaco da
escola. Tais demandas educacionais sdo relacionadas por Franco (2003) como segue:
ampliacdo do espaco educativo para além dos muros da escola € uma realidade incontestavel;
as novas e complexas formas em que se estabelecem as relacdes de trabalho estdo a demandar
novos meios e espacos de formagdo dos jovens; as consequéncias sociais decorrentes da
internacionalizacdo da economia, entre outros fatores, exigem o repensar do papel da
pedagogia, na direcdo da construgdo de novas mediacOes sociais e politicas, com vistas a um
projeto de futuro digno as novas geragoes. Para Franco (2003, p.14) aprofundar, compreender,
tentar interpretar a complexa epistemologia da pedagogia podera ser um inicio de caminho
para o encontro de resposta mais adequadas aos desafios que estdo postos.

A autora busca por meio de suas reflexdes resposta consistente a questdes

fundamentais que inquietam os educadores, como por exemplo: o que pode e deve ser hoje a
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pedagogia? A que necessidades sociais ela deve responder? A que especifico objeto deve
focar sua acdo? De que métodos de investigacdo precisara se utilizar, para tornar pertinente
sua acdo, no sentido de concretizar seu papel social?

Sem resposta a tais questdes, diz a autora, fica dificil desenvolver o trabalho
pedagogico, como, por exemplo, a formacdo de professores nos cursos de pedagogia
organizado com bases consensuais, cientificas e aprofundadas da pedagogia; bem como fazer
frente as investidas oficiais que insistem em demonstrar a desnecessidade da pedagogia tendo
em vista a falta de clareza de seu especifico epistemologico; além disso, a quem destinar a
formacédo de docentes, se ndo houver uma ciéncia com saberes consistentemente estruturados
a dar suporte aos pressupostos formativos desejados.

Estes percalcos ou desafios postos a pedagogia sdo elementos que precisam ser
pensados e refletidos a fim de orientar as praticas educativas e a construcdo da identidade da
pedagogia (e do pedagogo) como a ciéncia da educagédo; buscando cada vez mais afirmar a
pedagogia como eixo fundamental na formacéo dos educadores, tendo como ponto de partida
as préaticas educativas e as experiéncias; aléem do reconhecimento da profissdo por meio de

projetos comprometidos com o desenvolvimento social.

3.1.2 - Perspectivas para formacao dos professores

A prética educativa é objeto de estudo da pedagogia, assim sendo, as experiéncias dos
educadores deve ser o ponto de partida para o desenvolvimento de conhecimentos
pedag6gicos que possibilite cada vez mais o0 avango nos estudos e conhecimentos a respeito
da educacéo, criando novos conhecimentos e tecnologias que contribuam para o progresso da
sociedade por meio da socializacdo dos conhecimentos historicamente construidos.

Para Ndévoa (2009) ha a necessidade da formacao ser inserida no contexto do trabalho,
entendendo este como praxis. Pois o trabalho ¢ o meio pelo qual o homem constréi sua
subjetividade. A acdo reflexiva é fundamental para que o profissional da educacdo possa
desenvolver um trabalho consciente buscando contribuir para modificar sua realidade de
forma que construa novos conhecimentos sobre sua pratica, compreendendo seus limites e
possibilidades, criando perspectivas para o sucesso, falando de modo restrito, 0 da escola
como mediador do conhecimento e progresso social da populacéo. Para isso o docente deve
ser 0 sujeito desse processo e estar visivel nesse projeto.

Segundo o autor,
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Nos Ultimos anos, houve uma expansao sem precedentes da comunidade de
formacdo de professores, em particular dos departamentos universitarios na
area da Educacdo, dos especialistas internacionais e também da “industria do
ensino”, com os seus produtos tradicionais (livros escolares, materiais
didaticos, etc.) acompanhados agora de uma panoplia de tecnologia
educativas (NOVOA, 2009, p.13).

As esferas de acdo culminaram numa inflacdo discursiva sobre os professores, sendo
que estes ndo sdo os produtores deste discurso, além disso, os professores viram o seu
territorio profissional e simbdlico tomado por outros grupos. Novoa (2009) chama a atengéo
para certas derivas que legitimavam como figuras de referéncias, especialistas e universitarios
sem qualquer ligacdo a profissdo docente e ao trabalho escolar. Consequentemente
deslegitimavam os professores de uma intervencdo no seu préprio campo profissional
reduzindo-os a um papel secundario na formacdo de professores e na investigacdo
educacional.

Os discursos produzidos, apesar de coerente, escondem uma grande pobreza de
pratica. Ndvoa (2009) argumenta sobre a necessidade de construir politicas que reforcem os
professores, 0s seus saberes e 0s seus campos de atuacao, que valorizem as culturas docentes,
e principalmente, ndo transformem os professores numa profissio dominada pelos
universitarios, pelos peritos ou pela “industria do ensino”.

Na busca por dar coeréncia aos discursos, ele aponta algumas medidas que podem ser
tomadas para promover a aprendizagem docente: E preciso passar a formagéo de professores
para dentro da profissdo; E preciso promover novos modos de organizacdo da profissio; é
preciso reforcar a dimenséo pessoal e a presenca publica dos professores.

A primeira medida aponta para a necessidade de os professores terem um lugar
predominante na formacgdo dos seus colegas. Névoa (2009, p.14) afirma que ndo havera
nenhuma mudanga significativa se a “comunidade dos formadores de professores” e a
“comunidade dos professores” ndo se tornarem mais permeaveis e imbricadas. Para isso ele
utiliza o exemplo de formacgéo em servigo dos estudantes de medicina que visitam um hospital
e a partir das observacOes desencadeiam uma serie de a¢des que buscaram refletir acerca dos
problemas encontrados.

Para o autor, um sistema semelhante pode ser referéncia para formacéao de professores,
e destaca alguns itens importantes como segue: estudo aprofundado de casos, sobretudo dos
casos de insucesso escolar; analise coletiva das praticas pedagdgicas; obstinacdo e
persisténcia profissional para responder as necessidades dos alunos; compromisso social e

vontade de mudanga.
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Para os discursos ndo se tornarem vazios é necessario a concretizacdo de uma maior
presenca da profissdo na formacao, assegurando que a riqueza e a complexidade do ensino se
tornem visivel (profissional e cientifico). [...] é essencial reforcar dispositivos e praticas de
formacdo de professores baseadas numa investigacdo que tenha como problematica a acédo
docente e o trabalho escolar (NOVOA, 2009, p.16).

Esta proposta de formacéo tendo como foco a formagao dentro da profisséo anseia que
as propostas tedricas apresentadas possam fazer sentido, se forem construidas dentro da
profissdo, se forem apropriadas a partir de uma reflexdo dos professores sobre o seu préprio
trabalho.

Outra medida importante proposta por N6voa é a necessidade de promover novos
modos de organizacao da profissdo. As tradicdes individualistas e as regulacdes externas de
cunho burocréatico sdo fatores que marcam a profissao e inviabilizam os discursos. Apesar do
discurso da autonomia, o0 aumento exponencial de dispositivos burocraticos no exercicio da
profissdo ndo deve ser vista como uma mera questdo técnica ou administrativa, mas antes
como uma emergéncia de novas formas de governo e de controlo da profissdo (NOVOA,
2009, p.17).

Mas uma vez o autor se reporta a outras profissdes para chamar a atencdo da
comunidade docente para importancia de um campo profissional autdnomo, rico e aberto, que
para isso é necessario uma mudanca na forma de organizacdo da profissdo buscando uma acédo
mais cooperativa. Entretanto, destaca ele, é surpreendente a fragilidade dos movimentos
pedagégicos que desempenharam ao longo das décadas um papel central na inovacdo

educacional. O autor afirma que,

Através dos movimentos pedagdgicos ou das comunidades de praticas,
reforga-se um sentimento de pertenca e de identidade profissional que é
essencial para os professores se apropriarem dos processos de mudancas e 0s
transformem em préticas concretas de intervencédo. E esta reflexdo coletiva

que d& sentido ao seu desenvolvimento profissional (NOVOA, 2009, p.18).
Mas para que isso realmente se efetive € extremamente necessario que haja condigoes
politicas e institucionais em relacdo aos professores. Do contrario é inutil propor uma
qualificacdo baseada na investigacédo e parcerias entre escolas e instituicdes universitarias se
0s normativos legais persistirem em dificultar esta aproximacdo. [...] N&o vale a pena repetir
intengdes que ndo tenham uma tradugdo concreta em compromissos profissionais, sociais e

politicos (NOVOA, 2009, p.19).
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E uma terceira medida aponta para necessidade de reforcar a dimensé@o pessoal e a
presenca publica dos professores. Novoa (2009, p.19) aponta que é preciso elaborar uma
teoria da personalidade inscrita no interior de uma teoria da profissionalidade. Ou seja, trata-
se de construir um conhecimento pessoal — autoconhecimento - no interior do conhecimento
profissional e de captar o sentido de uma profissdo que ndo cabe apenas huma matriz técnica
ou cientifica.

Isto significa que € preciso colocar em pauta a quentdo da identidade profissional do
docente, que esta intimamente ligada ao processo de questionamento que vem sendo feito a
pedagogia, como ciéncia da educacdo e suas especificidades e que consequentemente nos
fazem refletir acerca das caracteristicas que marcam o profissional docente.

Para Shiroma (2003, p.61) o termo profissional alude a no¢des de competéncias, de
credenciais, outorgando autoridade aos seus portadores legitimada por um conhecimento
especifico. Assim sendo, a construcdo da identidade do profissional docente requer um
esforco conceptual que é decisivo para se compreender a especificidade do profissional
docente e para que se construam percursos significativos de aprendizagem ao longo da vida.

Segue-se, portanto, a obrigacdo de uma educacdo permanente. Como diz Schwartz
(1967 apud NO6voa, p. 19) a Educacdo Permanente comegou por ser um direito pelo qual se
bateram geracOes de educadores, transformou-se depois numa necessidade e agora como uma
obrigacdo. No6voa (2009) acentua que a aprendizagem ao longo da vida justifica-se como
direito e como necessidade da profissdo, mas ndo como obrigacdo. 1sso nos faz pensar acerca
da ditadura exercida pelo sistema capitalista que a qualquer custo tem promovido uma corrida
incessante na busca pelo self.

NOvoa destaca a critica feita por Nikolas Rose guanto a emergéncia de um novo

conjunto de obrigacGes educacionais, como segue:

O novo cidaddo é obrigado a envolve-se num trabalho incessante de
formacdo e re-formacdo, de aquisicdo e reaquisicdo de competéncia, de
aumento das certificagbes de preparacdo para uma vida de procura
permanente de um emprego: a vida esta a tornar-se uma capitalizagdo
continua do self. (ROSE, 1999 apud NOVOA, 2009, p. 20).
E preciso evitar, como diz Novoa, o “mercado da formagao”, que cria um sentimento
no profissional docente de desatualiza¢do. E muitas das vezes ndo respondem as necessidades
do cotidiano docente, pelo contrario acaba complicando o trabalho. Uma solugdo possivel

apontada pelo autor para evitar tais distor¢fes seria 0 investimento na construcao de redes de
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trabalho coletivo que sejam suporte de préaticas de formacdo baseadas na partilha e no didlogo
profissional.

Este espaco ndo somente serviria como espaco de construcdo de conhecimento dos
professores como também daria mais visibilidades aos profissionais docentes. Pois como ja
citado anteriormente, o professor ndo tem sido o sujeito do discurso. Fala-se muito das escolas
e dos professores, mas por outros sujeitos que ndo o proprio professor. Segundo Névoa (2009,
p.20) hd uma auséncia dos professores, uma espécie de siléncio de uma profissdo que perdeu
visibilidade no espaco publico. Comunicar com a sociedade é também responder perante a
mesma. Nas sociedades contemporaneas, a forca de uma profissao define-se, em grande parte,
pela sua capacidade de comunicag¢do com o publico.

A urgéncia por mudancas no processo de formacdo de professores é algo que nao
podemos negar. E fato que a realidade da educacio requer resposta que ndo podem ser de
forma imediata. Entretanto, é preciso encontrar meios que possibilite a praxis quanto aos
desafios educacionais. Evitar o incha¢o de discurso longinquos da realidade da profissao
docente. Entretanto, como afirma N6voa (2009), apesar da urgéncia, é necessario que as
pessoas possuam o tempo e as condi¢des humanas e matérias para ir mais longe.

Algo que como foi mencionado anteriormente requer uma agdo coletiva dos
profissionais docentes com politicas que valorizem seu saber e aproximem os professores das
instituicGes produtoras dos conhecimentos cientifico, tendo como sujeito dos discursos o
préprio professor, tendo em vista ser ele que esta inserido na realidade educacional e,
portanto, € o portador da praxis.

Isto é, o trabalho de formacdo deve estar proximo da realidade escolar e dos problemas
sentidos pelos professores. E isto que ndo temos feito, afirma N6voa (2009, p. 21). Assim
sendo, essas reflexdes feitas por diversos estudiosos desta area nos leva a pensar nos desafios
que temos pela frente e requer de nos, professores-pesquisadores, uma atitude frente a estes
desafios. Mesmo sabendo que as condi¢bes humanas e materiais ndo sejam a favor.

Entretanto, as producgdes cientificas devem contribuir para promover mudangas
significativas no fazer pedagdgico e instigar proposta que possam auxiliar na solucdo de
problemas que ha tempos tem angustiado a comunidade de professores. A pedagogia € e deve
ser a ciéncia que norteia os cursos de formacdo de professores e pedagogos, agentes
portadores deste conhecimento especifico, mas como indaga Novoa, “o futuro ainda demora
muito a chegar? (2009, p.21).”
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3.2 - A formacéo do profissional da educacao.

A discussdo a respeito da identidade profissional do pedagogo e da Pedagogia é
historica. Entretanto ndo ha um consenso quanto a formacéo deste profissional, mantendo-se
assim a polarizagao entre os que defendem mudangas e os conservadores de velhos ‘conceitos
e teses ultrapassadas’.

A esse embate somam-se as dificuldades socioecondmicas, enfrentadas pelos
profissionais da educacdo. As mesmas explicam o baixo status social e profissional, que séo
sentidos na desqualificagdo académica, com o desconhecimento por parte dos profissionais
das outras areas académicas, da ‘especificidade da Pedagogia’, sua afirma¢do como ciéncia e
seu campo de atuacdo. Percebem-se as inumeras situacdes que contribuem para uma crise da

identidade do pedagogo (a). E é buscando entender essa crise que esse trabalho se configura.

3.2.1 - A Pedagogia e o Pedagogo: uma visdo ampla de educacéo e da formacao
do educador.

O fenbmeno educacdo ndo é restrito e nem exclusivo da escola; nem o professor
profissional seu unico praticante. De acordo com Libaneo (2000, p.26) “ninguém escapa da
educagdo”. Sendo assim, o autor entende a educa¢do como fendmeno plurifacetado,
ocorrendo em varios lugares, institucionalizados ou ndo, sob véarias modalidades.

Este conceito ampliado de educacdo decorre diretamente da complexidade da
sociedade. A pedagogia compreendida como teoria e préatica da educagdo ndo poderia deixar
de ser afetada. O seu papel na socializagdo de saberes e de modo de agdo é extremamente
importante.

Devido as transformacGes ocorridas nas estruturas sociais, principalmente no mundo
do trabalho, é necesséario rever os principios norteadores da formacdo do pedagogo (a),
partindo deste conceito amplo de educacao.

Para Libaneo, os Cursos de Pedagogia deveriam formar dois tipos de profissional da
educacdo em: Pedagogia e Licenciatura. A Pedagogia compreenderia a formacdo de
pedagogos para abordar o fendmeno educativo em sua multidimensionalidade; a Licenciatura
por sua vez, se encarregaria da formacéo de docente para atuarem nas séries inicias, de 6° ao
9° ano (Ensino Fundamenta Il) e no Ensino Médio. Ou seja, um seria strictu senso (um
profissional ndo diretamente docente); e o outro lato sensu (trabalho docente).

A partir da década de 1980 os movimentos pela melhoria dos cursos de Pedagogia se
intensificaram. O curso de pedagogia foi definido como licenciatura, e, portanto, as
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Faculdades de Educacdo deveriam formar professores para as séries iniciais do ensino
Fundamental. Isto é, a “base da formacao ¢ a docéncia”.

Desta forma a Pedagogia enquadrada nos padrdes tecnicista perde seu carater ético-
normativo e de disciplina integradora defendida por John Dewey, observado com a criacéo
das ‘habilitagdes’ de final de curso. E este formato permanece até os dias atuais,
condicionando a identidade profissional do pedagogo a estas fungdes técnico-administrativo.

Para Libaneo o pedagogo € um docente, mas o docente ndo é um pedagogo, entretanto,
podera vir a ser, justificando sua posicao a respeito da estrutura dos cursos de Pedagogia. Pois
0 campo de atuacdo do profissional formado em Pedagogia é tdo vasto quanto séo as praticas
educativas na sociedade. [..] Onde houver uma prética educativa com carater de
intencionalidade, ha ai uma Pedagogia (LIBANEO, 2000, p.51).

Portanto, o (a) pedagogo (a) é um profissional que lida com fatos, estruturas,
contextos, situacOes referentes as praticas educativas em suas varias modalidades e
manifestacdes. E a Pedagogia é a teoria, a reflexdo sobre este aspecto da realidade em suas
relacBes com outros aspectos. Apesar destas afirmacdes o autor concorda com a formacao de
‘pedagogo especialista’ ou ‘pedagogo escolar’. Nos dizeres do autor, S0 especialmente
permanente e crescente as necessidades de atendimento escolar a populagdo jovem. Logo, a
necessidade de uma variedade maior de agentes do processo educacional. Pois comprovada a
amplitude dos sistemas educacionais, ha que se admitir também, tarefas educativas
especializadas. [...] Porque, embora se unifiguem em torno das questBes do ensino, sdo
diferenciadas, o que justifica a necessidade de formacdo de profissionais da educacdo ndo
diretamente docentes (LIBANEO, p. 61, 2000 ).

3.2.2 - A identidade profissional do Pedagogo

A mudanga ocorrida no seio da sociedade tem exigido um profissional diferente para
atuar na sociedade. A pergunta que se faz é: O curso de Pedagogia tem respondia a essas
exigéncias? Que tipo de profissional esta sendo formado nestes cursos? A identidade
profissional do pedagogo ainda é bastante difusa. E a sua construcdo é resultado de fatores
socioculturais. Este processo € designado pelo nome de socializacao.

O processo de socializagao tem diversas concep¢des. Como, por exemplo, para Piaget
(apud, DUBAR, 1997), é o processo dependente do processo ativo de adaptacdo descontinuo
a formas mentais e sociais cada vez mais complexas. Ou seja, desenvolvimento mental, a

partir da construcdo continua, mas linear; por etapas sucessivas pelo processo de equilibracao.
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O mesmo é responsavel pela formacdo das estruturas que sdo indissociaveis das condutas; e
entendidas como resposta as necessidades resultantes da interacdo entre o organismo e 0 seu
meio fisico e social. A socializacdo é compreendida da perspectiva de Piaget como resultado
do processo de adaptacdo, constituida por outros dois processos; assimilacdo, que é a
capacidade de incorporar as coisas e as pessoas externas, ou seja, incorporacao a estrutura ja
construida. E acomodacdo, que compreende reajustar as estruturas em funcdo das
transformacdes exteriores. Pois, as mudancas do ambiente sdo fontes perpétuas de
ajustamento.

Socializagdo é a reciprocidade entre as estruturas mentais e estruturas sociais. A
socializacdo é uma educacdo moral, uma construcao (ativa / interativa) de novas regras do
jogo; desenvolvimento autonomo da no¢do de justica; e substituicdo de ‘regras de
constrangimento’ pelas ‘regras de cooperagdo’. Para Piaget a sociedade ¢ o conjunto das
relagdes sociais.

Segundo A. Parcheron (Apud, DUBAR, 1997), a socializacdo é aquisicdo de um
codigo simbélico resultante de transagBes entre o individuo e a sociedade. E o processo de
identificacdo, de construcdo da identidade, ou seja, de pertenca ou de relagdo. Assim, para A.
Parcheron (Apud, DUBAR, 1997, p.31) socializar-se € assumir o sentimento de pertenca a
grupo, ou seja, assumir pessoalmente as atitudes do grupo que, sem nos apercebermos guiam
nossas condutas. Portanto, socializacdo € o processo de construcdo de uma identidade.

Visto que a construcdo da identidade perpassa pelo processo de socializacao, qual é a
identidade do pedagogo? Segundo Pimenta (2000), a identidade é um processo de construcdo
do sujeito historicamente situado. Que deve responder as necessidades que sdo postas pela
sociedade. Para autora, a educacgéo escolar ndo tem respondido com um resultado formativo as
exigéncias da populacdo envolvida, nem as exigéncias das demandas sociais.

Desta maneira, faz-se necessario as instituicbes envolvidas com a formacgdo de
profissionais de educagdo buscar alternativas de mudanga para configuracdo de um novo
curso e de um novo profissional que corresponda as mudancas cibernéticas da sociedade. E
isto perpassa por todas as instancias: juridica, administrativa, e principalmente pelo campo
teorico, pelo saber do pedagogo. Assim, o desafio posto aos cursos de formacéo inicial € o de
colaborar no processo de passagem (dos discentes) de seu ver o professor como aluno, a seu
ver-se como professor (PIMENTA, 2000, p.20).

Nesta compreensdo é fundamental registrar que a discussdo do curso de pedagogia

situa-se no ambito destas polémicas, tendo como cenario as modificagfes que ocorreram no
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mundo do trabalho, nas relagdes sociais, consequentemente nos sistemas de ensino e na

organizacéo do trabalho pedagdgico.

3.3 - Formacéo do professor/pedagogo: categorias de anélise

O Novo Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia da FACED — Faculdade de
Educacao/UFAM foi regulamentado pela Resolucdo n° 40/2008 de 29 de outubro de 2008 da
Cémara de Ensino de Graduacdo/UFAM, aprovado anteriormente pela Resolugéo 39/2008 de
29 de outubro de 2008 da mesma Céamara, apds passar pelo crivo da comissdo de
reformulacdo do curso/ FACED, pelos departamentos da Unidade e receber parecer favoravel
a aprovacdo do Projeto Pedagdgico.

Segundo o Art. 2° e 3° da Resolucdo 40/2008 para integralizacdo curricular do Curso
sd0 necessarios cento e noventa e um (191) créditos correspondentes a trés mil, trezentos e
dez (3.310) horas-aulas (179 créditos obrigatdrios e 12 créditos optativos). E suas disciplinas
obrigatérias foram alocadas em EIXOS, considerando as Estruturas Conceituais e
Metodoldgicas, num total de sete (7) eixos que estdo distribuidos semestralmente para atender
as necessidades de formacéo do licenciado em Pedagogia da FACED/UFAM (ANEXO 1).

Seguindo a metodologia proposta para pesquisa elegeu-se Categorias retiradas da
Nova Proposta Pedagdégica da FACED/UFAM 2008 referente a formacdo do

professor/pedagogo, considerando a técnica da Analise de Conteldo,

[...] definida como uma técnica que consiste em apurar descri¢des de
contetdo muito aproximativas, subjetivas, para pdr em evidéncia com
objetividade a natureza e as forcas relativas dos estimulos a qual o sujeito é
submetido. Portanto, o procedimento é de carater sistematico e quantitativo
(BARDIN, 2011, p.41).
Desta forma para analise da Proposta Pedagogica FACED/UFAM 2008, elegeu-se as
seguintes categorias: (1) Finalidade do Curso de Pedagogia, (2) Perfil do Licenciado em

Pedagogia, (3) Professor Pesquisador, e (4) Organizagao Curricular.

3.3.1- Finalidade do Curso de Pedagogia

Nos ultimos trinta anos diversas identidades foram atribuidas ao curso de Pedagogia
no Brasil, resultado dos intensos debates e diferentes interpretacdes do campo da pedagogia e
das disputas politico-pedagdgicas dos atores sociais nos diversos contextos socios historicos
(AGUIAR, et. al., 2006, p. 820-821).
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Tais identidades atribuidas ao Curso de pedagogia revelam conflitos relativos ao
estatuto tedrico e epistemologico da Pedagogia e do Curso de Pedagogia, que desaguam nas
concepcdes de licenciatura e bacharelado e seus desdobramentos curriculares. As diferentes
identidades atribuidas a este Curso abrangem desde uma concepgéo de licenciatura separada
do bacharelado (positivista) a uma estrutura Unica, envolvendo a relagdo intrinseca entre
ambos, com base num enfoque globalizador.

Para Aguiar et. al. (2006, p.821) tais debates trazem a tona os questionamentos a

respeito da modernidade,

Os diferentes sentidos dados historicamente a pedagogia e ao curso de
pedagogia materializados no curriculo expressam abordagens sobre teoria-
pratica, conteudo-forma e objeto- sujeito e reportam-se as questdes
epistemoldgicas e socioculturais que permeiam o debate sobre a
modernidade. Hodiernamente, ainda se manifesta no campo teérico a visdo
tecnicista, sob a forma do neotecnicismo em confronto com outros enfoques
tradicionais e criticos.

Por conseguinte, essas visdes vém aparecer no plano das definicdes das politicas
educacionais, em especial daquelas voltadas para a normatizagdo dos cursos de graduacéo,
entre 0s quais o0 curso de pedagogia. Os conflitos se expressam de forma permanente,
traduzindo perspectivas diferenciadas dos atores envolvidos e sdo atualizados no contexto
politico da reforma educacional superior no pais que se manifestam inclusive nas novas
diretrizes curriculares do curso de pedagogia (AGUIAR, et. al. 2006, p. 821).

A historia da discussdo e elaboracao das diretrizes da pedagogia é uma verdadeira luta
dos movimentos de defesa da educacdo contra as agdes oficiais que distorciam as ideais
construidas e defendidas das entidades a respeito da finalidade do curso de pedagogia. Como
destaca Aguiar et. al. (2006, p.825):

[...] entre maio de 1999 e junho de 2004, as varias iniciativas do MEC com
relacdo a formacédo de professores e ao préprio curso de pedagogia (Parecer
da Camara do Ensino Superior — CES n. 133/01, Resolucdes n. 01 e 02/2002,
gue instituem Diretrizes para Formagdo de Professores) causaram mais
transtornos do que encaminhamentos positivos para tais cursos, a tal ponto
que hoje a diversidade de estruturas exigira provavelmente do Poder Publico
um acompanhamento rigoroso, bem como processos de avaliacdo da
formacdo oferecida, de modo que se preservem as iniciativas positivas e se
estabelecam metas para o aprimoramento da qualidade de outras. As
iniciativas do MEC induziram também a uma politica de crescimento
desordenado do ensino superior privado.

As acles engendradas pelo Ministério da Educacdo (MEC) foram acompanhadas de

perto pelas entidades de educadores que se pautavam pelo principio fundamental que desde a
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promulgacdo da LDBEN (1996) se firmara junto ao MEC, SESU (Secretaria de Ensino
Superior) e CNE (Conselho Nacional de Educacdo): as discussdes das diretrizes da pedagogia
se inserem na discussdo das orientacOes politicas e Diretrizes da Formacao dos Educadores da
Educacao Basica, ndo podendo, portanto, serem aprovadas fora deste contexto.

Tal formulagdo, como afirma os autores (AGUIAR et. al., 2006, p. 826), corresponde a
uma expectativa histérica dos educadores de construir uma politica nacional de formacéo e,
em seu interior, um sistema articulado e integrado de formacéo dos profissionais da educacéo,
contemplando todas as modalidades e os niveis até a pos-graduacéo e a formacéo continuada.
E indicadora ainda da compreensio de que essa formagdo somente atingira niveis
qualitativamente elevados se desenvolvida de forma integrada e articulada para todos os
niveis de ensino, nas instituicdes universitarias.

Seguindo tais principios a ANFOPE (Associacdo Nacional pela Formacdo de

profissionais da Educacgéo) reafirma ainda que:

As Universidades e suas Faculdades/Centros de Educagdo constituem-se o
I6cus privilegiado da formacdo dos profissionais da educacdo para atuacgéo
na educacao basica e superior. Reafirma também a necessidade de repensar
as estruturas das Faculdades/Centros de Educagdo e a organizagdo dos
cursos de formagdo em seu interior, no sentido de superar a fragmentagédo
entre as HabilitacBes no curso de pedagogia e a dicotomia entre a formagéo
dos pedagogos e dos demais licenciandos, considerando-se a docéncia como
a base da identidade profissional de todos os profissionais da educacao
(ANFOPE, 1998).

Diante dos embates travados pelas entidades de educadores contra o poder instituido
das instituicbes oficiais as DCN-Pedagogia (Diretrizes Curriculares Nacionais) foram
aprovadas considerando as propostas dos educadores e consubstanciadas nos Pareceres
CNE/CP n. 05/2005, 01/2006 e na Resolugdo CNE/CP n. 01/2006. A homologacao das DCN-
Pedagogia néo significa o fim dos debates a respeito do campo de formacéo do profissional da
educacdo no curso de pedagogia, pelo contrario, demarcam novo tempo e aponta novos
debates, visando aprofundar consolidar sempre mais as discussoes e reflexdes em torno desse
campo.

A consubstanciacdo das diretrizes curriculares nacionais para o curso de pedagogia
veio orientar a formulacdo das propostas pedagogicas das Faculdades de Educagdo, pois
trouxe significativa contribuicdo no que diz respeito a concepc¢ao e ao processo curricular da
formagéo inicial do Pedagogo. Para a Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do

Amazonas,
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Nas orientacbes emanadas dessas legislacbes, novos principios
epistemoldgicos e pedagogicos sdo engendrados, voltando-se especificar as
condicBes de efetivacio do ensino e da aprendizagem, indicando
procedimentos a serem observados no planejamento e na avaliacdo da
pratica pedagdgica (FACED/UFAM, 2008, p.3).

Isso requereu da faculdade uma nova organizacdo estrutural e pedagdgica, como
afirma o documento norteador da FACED/UFAM:

Para o curso de pedagogia, estas orientacdes exigem mudancas qualitativas e
guantitativas nas estruturas curriculares e nas condi¢cdes objetivas de
formacdo do Pedagogo; sobretudo para atender o principio de configuracéo
da Pedagogia como Licenciatura, voltada para a docéncia na Educagdo
Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, extinguindo da formagéo
basica do Pedagogo as atuais habilitacGes técnicas (supervisdo, orientagdo,
administracdo e inspecdo escolar) (FACED/UFAM, 2008, p.3).

Desta forma, a Faculdade de Educacdo/UFAM vem atender os principios norteadores
de formagdo dos profissionais da educacdo defendidos durante décadas pelos movimentos de

educadores do pais. Pois visa superar a visdo fragmentada de formacdo e atuacdo do

pedagogo.

A obrigatoriedade dessas areas de atuacdo do Pedagogo corresponde a uma
concepcdo de atividade docente, as quais compreendem, segundo a Res.
CNE/CP N° 1/15/2006 em seu paragrafo Unico, as atividades de
planejamento, execugdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo, de
atividades e projetos proprio do setor da Educagdo, compreendendo tanto as
experiéncias escolares como ndo-escolares (FACED/UFAM, 2008, p.4).

Considerando as novas diretrizes para formagdo do profissional da educacdo e a
amplitude de atuacdo e apds diversos encontros de estudos, reflexdes e formulagdes, 0s
docentes, técnicos e discentes da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do
Amazonas deliberaram pela formacdo do Pedagogo, como licenciado na docéncia da
Educagéo Infantil, na Docéncia dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e na Gestéo
Democratica do ambiente escolar e néo-escolar (FACED/UFAM,2008). Assim sendo, a

docéncia é base na formagéo do pedagogo,

Delineia-se, pois, que a formag&o no curso de pedagogia devera as- segurar a
articulacdo entre a docéncia, a gestdo educacional e a produgdo do
conhecimento na area da educacao. [...] A docéncia nas DCN-Pedagogia ndo
é entendida no sentido restrito do ato de ministrar aulas. O sentido da
docéncia é ampliado, uma vez que se articula a ideia de trabalho pedagdgico,
a ser desenvolvido em espacos escolares e ndo escolares [...] (AGUIAR et.
al., 2006, p.829-830).
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Portanto, o curso de Pedagogia FACED/UFAM, seguiu as orientagdes das Diretrizes

Curriculares Nacionais, ndo esgotando, porém, a discussdo, ja que as diferentes concep¢des

continuam existindo, de forma velada, no curso.

3.3.2. Perfil do Licenciado em Pedagogia

As concepcdes, apesar de divergentes, quanto a formacgédo e atuacdo do pedagogo,

trazem algo em comum, a ampliacdo da atuacdo do pedagogo tanto nos espacgos escolares

formais e ndo-formais,

Federal do Amazonas,

e 0s espacos informais. Para Faculdade de Educagdo da Universidade

O campo de atuacdo do pedagogo vem se configurando em varias
possibilidades: em especial na docéncia da Educacdo Infantil e dos Anos
Iniciais e na Gestdo Escolar, esta Ultima estruturando-o a desempenhar as
tarefas do Administrador Escolar em sentido amplo, o que dirige
administrativamente e pedagogicamente a escola; amplia sua atuagdo em
projetos e em instituicbes educativas como por exemplo em ONGs,
Conselhos Tutelares etc.; em empresas, no setor de recursos humanos; em
projetos como educadores de rua, acGes de ambito coletivo e culturais com
idosos, criangas que estdo na rua, jovens etc; construcdo e avaliacdo de
projetos e programas educacionais. Seu espaco de atuacdo esta nas escolas
publicas estaduais e Municipais, nas Instituicbes Privadas de Ensino, em
ONGs, nas Universidades Publicas e Privadas e em areas emergentes do
campo educacional (FACED/UFAM, 2008, p. 9).

Partindo deste principio o egresso do Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacao

da Universidade Federal do Amazonas se configura pela apropriacdo e objetivacdo de

dominios tedricos, pedagogicos e metodoldgicos, dinamizados no exercicio tedrico-pratico de

praticas pedagogicas em ambito de instituicdes educacionais escolares e ndo- escolares. Desta

forma,

O perfil do Licenciado em Pedagogia da Universidade Federal do Amazonas
deverd contemplar consistente formacéo tedrica e metodoldgica, saberes e
praticas, as quais devem ser articuladas organicamente ao longo do curso,
através da apropriacdo critica dos referenciais do campo pedagdgico,
imbricados a investigacdo educacional, a docéncia e gestdo dos processos
escolares (FACED/UFAM, p.10)

Segundo a Proposta Pedagogica (FACED/UFAM, 2008, p.11-12) as bases teorico-

metodoldgicas devem tornar o egresso do curso de pedagogia apto a:

o Trabalhar em espacos escolares, na promo¢do da aprendizagem de
sujeitos na area da Educacdo Infantil e Anos Iniciais, abrangendo
diversos niveis e modalidades do processo educativo;



79

e Organizar e desenvolver experiéncias de aprendizagem, utilizando
diferentes modos de ensino e linguagens na abordagem dos conteidos
escolares, de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia,
Geografia, Artes, Educacdo Fisica, adotando uma perspectiva
interdisciplinar adequada aos diferentes fases e ciclos de
desenvolvimento humano, particularmente de criancas;

e Analisar problemas socioculturais e educacionais visando a
formulacdo de proposi¢fes educacionais e pedagogicas, com vistas a
contribuir para a superacdo de exclusdes sociais, étnico-raciais,
econdmicas, culturais, religiosas, politicas,

e Desenvolver habitus de trabalho em equipe, estabelecendo dialogo
entre a darea pedagégica e as demais areas do conhecimento
constituintes do campo educacional,

o Participar da gestdo das instituicbes em que atuem planejando,
executando, acompanhando e avaliando projetos e programas
educacionais,

e Realizar investigagdo educacional que proporcione conhecimentos
sobre a realidade sociocultural, ambiental e modos de vida dos
estudantes, no sentido de favorecer a vinculacdo entre os contelidos
escolares, os saberes e necessidades da vida social dos sujeitos,

o Favorecer a inclusdo social dos sujeitos indigenas, com necessidades
especiais e jovens, através de uma postura politica e pedagogica
afirmativa, pautada na constituicdo de processos identitarios, de
valorizacdo dos saberes, modos de vida e condicbes de
desenvolvimento e socializagao;

o Participar de grupos de pesquisa e desenvolvimento de alternativas
pedagdgicas, didaticas e tecnoldgicas, voltados para a inclusdo e
escolarizacdo de sujeitos portadores de necessidades especiais,
especificidade étnica e com rupturas na escolarizagdo regular;

e Atuar na promocdo do desenvolvimento de propostas e mediacGes
pedagogicas voltadas para a formagdo/escolarizagdo dos sujeitos com
necessidades especiais e/ou especificidade étnica;

o Investir na sua formacdo profissional continuada nas abordagens
tedricas e pedagdgicas, definidas no campo da diversidade e
modalidades da educacao escolar e ndo-escolar.

Tais aptidbes supracitadas se delineiam a partir do entendimento ampliado da
docéncia, pois ndo esta restrita apenas ao ato de ensinar. Esta ligada aos mais diversos
contextos onde se apresenta 0 fendmeno educativo. Isso requer do licenciado em pedagogia
uma formacgdo que favoreca a compreenséo da complexidade da escola e de sua organizagéo,
tendo em vista a promogéo do processo de ensino aprendizagem da instituigéo.

Para tanto € necessario que o professor/pedagogo tenha conhecimento a respeito dos
sujeitos envolvidos neste processo, assim, a formacéo deve propiciar a investigacdo do campo
educacional, a compreensdo da concepgédo de crianga e seu processo de desenvolvimento,
visando respeitar seus estagios de desenvolvimento fisico, cognitivo e social, além da
producdo de conhecimentos cientificos fundamentais para o avan¢o qualitativo do saber

pedagdgico.
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Ao eleger a Educagdo Infantil e os Anos Iniciais do Ensino Fundamental como
modalidade de Ensino para atuacdo do licenciado em Pedagogia, requer uma compreensao
mais solida da concepgdo de crianca por parte do licenciado, tendo em vista que tal
compreensdo tende a influenciar nas praticas de ensino e na relacdo dos sujeitos deste
processo.

Como afirma Lima, et.al. (2013, p.22),

Como todo fenébmeno social, a educagdo das criancas € repleta de
contradices, tensdes e desafios. Se para muitos profissionais, educar os
pequenos foi (e ainda é) considerado uma tarefa simples em que um pouco
de desejo e um jeito quase que, naturalmente, preexistente na mulher sdo
suficientes para atingir bons resultados, estudos e pesquisas apontam criticas,
indicando se tratar de uma atividade marcada pela complexidade de reflexos
constantes; sobretudo, se considerarmos que por um longo tempo, que lida
com esse tipo de atividade formativa teve seu trabalho muito mais préximo
de uma atividade intuitiva.

Isto significa que as exigéncias por mudancas nas formas de olhar a crianca tém sido
cada vez maior, pois a busca pela profissionalizacdo sendo necessario, principalmente, na
construcdo permanente de conhecimentos sobre a crianga e as infancias por elas
protagonizadas nos espacos institucionalizados.

Para a autora, ser professor de creche e pré-escolas implica, pois, inserir-se no
universo gue envolve a crianca. E para isso, ela aponta para necessidade de dois instrumentos
fundamentais para um trabalho pedagdgico comprometido com a qualidade do atendimento as
criancas de até cinco anos de idade:

e Compreensédo do contexto em que se situa a atividade docente e;
¢ O conhecimento das diferentes contribuic6es tedricas que medeiam o fazer pedagogico

(conceito de crianga, infancia e educagéo infantil).

Os estudos contemporaneos sobre a crianga permitem pressupor gque a crianga € um ser
biolodgico-sdcio-historico-cultural. Isto é, o conceito de infancia é fruto de uma construcdo
sociocultural, pois ser crianga, em cada tempo e espaco historico, é ter (ou ndo) uma infancia
propria, com caracteristicas especificas. Sujeita a transformac6es profundas a medidas que o
tempo transcorre e que as sociedades se organizam (LIMA et.al., 2013, p. 21).

A autora destaca que a partir do século XIX e XX, a crianga comeca a ser entendida
como alguém que necessita de lugar, tempo, espaco e cuidados diferenciados. Ou seja, se
inicia o que hoje reconhecemos como infancia: um periodo da vida marcado pelo crescimento
e pelo desenvolvimento das capacidades humanas e por vivéncias especificas em cada espago-

tempo.
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Considerando as modificagcbes na sociedade e na sua forma de organizagdo, Lima
(2013) destaca algumas concepgbes de crianga construidas ao longo da histéria.
Primeiramente a ideia de infancia cultivada por Comenius, no periodo renascentista, onde a
formacéo da crianca se assemelha ao cultivo das plantas. Ou seja, as criancas, assim como as
plantas, precisam de cuidados para crescer vigorosamente. Entretanto, era necessario pautar a
arte e a pratica de ensinar no ambito natural por meio de passeios, de vivéncias, intera¢cdo com
a natureza, em que as paisagens e 0s objetos fossem tocados e apreciados pelas criangas.

Para Jean Jacques Rousseau, a crianca € tutelada pelo adulto, o qual deixa o
conhecimento brotar espontaneamente. Assim, ambos apresentam uma concepcao
romantizada de crianca e infancia, que posteriormente serd difundida por seus seguidores,
como por exemplo, Pestalozzi (1746-1827) e Froebel (1782-1852). A autora classifica estas
ideias de crianca e infancia como naturalista ou apriorista. Nesta perspectiva, 0
desenvolvimento da crianca é visto como algo que flui naturalmente.

Outra abordagem sobre crianga e infancia destacada vem dos pensadores Vigotski
(1896-1934) e Piaget (1896-1980). Onde ambos demonstram a capacidade que as criancas
possuem de aprender desde que nascem. Para Piaget (1998), as criancas veem o mundo e
agem nele de forma distinta dos adultos, e aos poucos, vao se inserindo nas regras, valores e
simbolos da maturidade psicolégica, através dos mecanismos de assimilacdo e acomodacdo. A
partir destes mecanismos, o salto qualitativo é superior, pelo simples fato de nesse processo
de assimilacdo e acomodacao a crianca se desenvolver, e em consequéncia, aprender.

Ja Vigotski (1994) sustenta que a aprendizagem nao deveria estar condicionada a
determinacdo de niveis de maturacdo bioldgica conforme apregoado por Piaget. O
conhecimento se da numa relacdo dialética entre o sujeito e 0 mundo ao seu redor, ou seja, 0
homem transforma o meio e o meio transforma o homem. O pensador via a aprendizagem e 0
desenvolvimento da crianca fortemente conectado como o meio historico-cultural no qual ela
esta inserida. Isto &, 0 homem so se constroi homem com a presenca do outro.

E por fim, Lima et. al. (2013) destaca a concepcao de crianca e infancia construida por
Loris Malaguzzi (Multiplas capacidades da crianca) que afirmava que a pedagogia € um
instrumento dinamizador para transformacéo politica. Ele ndo estava preocupado em trabalhar
com o comportamento da crianca, em adapta-la ao seu meio, mas em valoriza-la, em
reconhecer seu potencial, sua criatividade e inventividade, conhecer suas “cem linguagens” e
saber que as criancas tém sede de aprender, de se relacionarem com o mundo, com as outras
criancas € com os adultos. Seu lema era: “para as criangas, ¢ preciso oferecer o melhor”.

Partindo desta abordagem, Gobbi (2010, p. 1) diz:
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Sabemos que as criangas expressam-se utilizando varias linguagens, com as
quais constroem a si mesmas e as culturas nas quais estao inseridas levando-
as ao encontro entre palavras, choros, sons, movimentos, tracados, pinturas,
todos imbricados em ricas manifestacGes, mas que, por vezes, encontra-se
enfraquecida no cotidiano infantil devido a auséncia de propostas, que
mesmo simples, procurem garantir processos de criagdo em que 0s
questionamentos, a busca criativa por diferentes materiais, o respeito pelo
trabalho individual e coletivo, estejam presentes. Cabe aos adultos, junto
COm seus pares e as criangas, criarem espagos no cotidiano de creches e pré-
escolas em que as manifestacbes infantis estejam presentes sendo
compreendidas.
Assim sendo, os referenciais tedricos, a respeito da concepcdo de crianca e infancia,
estdo presentes na nova proposta pedagogica da FACED/UFAM e fazem parte do conjunto de
saberes que orientam a formacdo do licenciado em pedagogia. Pois segundo a Proposta

Pedagdgica (FACED/UFAM, 2008), o Eixo 4-A,

Objetiva discutir as diferentes linguagens e produgdes culturais destinadas a
infancia e sua importancia para 0 desenvolvimento -cultural, social,
linguistico e estético da crianga. Busca estabelecer um elo de continuidade
entre o trabalho pedagdgico desenvolvido na Educagdo Infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, tendo em vista as especificidades da crianga
e as suas possibilidades de formacao.

Portanto, as diferentes abordagens de crianca e infancia e sua complexa e dinamica
modificagcdo ao longo do tempo tém trazido ao campo educacional, em especial a pedagogia,
desafios continuos para buscar formas adequadas que supram as necessidades de formacéo do
professor/pedagogo para atuacdo em diversos contextos educacionais, tendo como locus as
especificidades da crianca pequena. Além disso, a investigacdo e producdo de conhecimento
sdo fundamentais na elaboracdo de um projeto que vise atender as criangas e suas

necessidades.

3.3.3 - Professor Pesquisador.

Com a ampliacdo da concepc¢éo de atuacdo do professor/pedagogo e considerando sua
formacéo inicial para interagir nos mais diferentes contextos da sociedade onde o fendmeno
educativo se apresenta a categoria professor-pesquisador é de suma importancia haja vista a
busca pela integragdo Ensino-Pesquisa-Extensdo, que possibilite a intervencdo na prética e
construcdo do conhecimento pedagogico. A pesquisa passa a ser uma mediagdo entre o saber

docente e a construcdo do conhecimento a partir da visdo dos educadores e também, a partir
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do objeto de pesquisa. Para Liidke (2001), no estudo sobre saber docente e sua relagdo com a

pesquisa, afirma,

O que nos interessa destacar é a relacdo possivelmente estabelecida entre
esse conjunto de saberes, considerados importantes para o professor em seu
exercicio profissional e a atividade de pesquisa, considerada hoje recurso
indispensavel ao trabalho do professor (LUDKE, 2001, p.78).

Neste estudo Ludke (2001) aponta para auséncia da pesquisa como parte integrante da
formagdo docente e consequentemente do desenvolvimento da autonomia profissional.
Segundo ela, a importancia da formacao para a pesquisa sé foi mencionada em relacdo ao
trabalho do futuro professor que quisesse se dedicar ao aprofundamento dos conhecimentos
em alguma das disciplinas especificas, como fisica, biologia, histdria [...] (idem, p.78). Logo,
pode-se inferir a auséncia da préatica da pesquisa na formacdo do educador como instrumento
integrador e formador do profissional da educacéo.

Sua andlise sobre as relacbes entre saber docente e pesquisa docente, centrada
especialmente na ideia do professor-pesquisador, no tipo de pesquisa “proprio” do professor e
nos problemas levantados pela sua comparagdo com a pesquisa “académica” trouxe indmeras
reflexdes, com base na literatura disponivel, e contribuicdo para pensar a pesquisa a partir da
vivéncia profissional do educador.

De acordo com Lidke (2001) a questdo do professor-pesquisador, tem recebido uma
atencdo crescente, acentuadamente nos Gltimos tempos. Ela cita o trabalho pioneiro de L.
Stenhouse (1975) sobre o desenvolvimento do curriculo que reivindicava para o professor a
mesma situacao do artista, que ensaia com seus diferentes materiais as melhores solucdes para
0s problemas de criagdo. Segundo Lidke (2001, p.80) o professor deveria experimentar em
cada sala de aula, tal como num laboratério, as melhores maneiras de atingir seus alunos, no
processo de ensino/aprendizagem.

Entretanto, foi a obra de D. Schon (1983), sobre o reflective practitioner, que
desencadeou uma onda de difuséo da ideia que passou a ser conhecida como a do “professor
reflexivo”. O componente da reflexdo passou a ser considerado imprescindivel para o trabalho
e para a formagdo do bom professor, correndo até o risco de ser tomado como garantia
suficiente para tanto.

A partir da concepcéo de professor reflexivo possibilitou-se a entrada das ideias da
pesquisa junto ao trabalho do professor e do préoprio professor como pesquisador que
ganharam enorme espago nas discussdes académicas sobre formacdo de professores e
profissdo docente (LUDKE, 2001, p. 81).
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Keneth Zeichner (1998) ha bastante tempo se dedica a defesa do exercicio de uma
pesquisa proxima a realidade do professor que atua em sala de aula, ou na escola, o
practitioner. Este tipo de pesquisa busca construir uma pratica de pesquisa partindo do
principio de cooperacdo entre a academia e a escola, e elaboracdo de postulados que
fundamente este tipo de pesquisa realizada pelo professor-pesquisador.

S0 muito interessantes e oportunas as andlises feitas por Zeichner e Noffke, sobre as
evolucdes sofridas por esses varios tipos de investigagdo e como eles vém surgindo em
resposta as necessidades sentidas pelos professores e suas escolas, que ndo tém sido atendidas
pela pesquisa educacional denominada de “académica” (LUDKE, 2001, p. 82).

Quanto a relacdo entre pesquisa e saber docentes, Zeichner e Noffke, enfatizam sua
vantagem, sobre a pesquisa académica, por se beneficiar da proximidade entre o professor e
sua sala de aula, garantindo assim insights Unicos sobre o processo de producdo do
conhecimento (LUDKE, 2001, p.82-83). Entretanto, os autores veem a necessidade da
discussdo sobre os critérios a serem empregados para verificar a credibilidade dos resultados
advindos da investigacdo do professor, visando sua legitimacdo como forma de pesquisa
educacional, porém, de forma diferenciada dos critérios utilizados para avaliar a academia.

Assim sendo,

Se a docéncia nas escolas de educacdo elementar e secundaria deve atingir a
maturidade como profissdo — se o papel do professor ndo deve continuar
infantilizado — entdo os professores precisam tomar a responsabilidade
adulta de investigar sua propria pratica, sistemética e criticamente, por
métodos que sdo apropriados & sua pratica (LUDKE, 2001, p. 83).

Esta nova forma de investigacdo a partir do contexto vivenciado pelo professor e por
ele conduzida, como diz Erickson (1986), a0 mesmo tempo que registra oficialmente a
chegada do novo tipo de pesquisa, também aponta para uma nova conquista a ser feita pelos
pesquisadores em educacdo, agora ndo apenas (mas também ainda) no campo logico e
epistemoldgico, mas no campo moral e politico, com o desdobramento do centro produtor do
saber, do conhecimento, pela pesquisa, também para a iniciativa do préprio professor, do

practitioner. Quanto a isto, afirma a autora,

Pela sua posic¢do, que permite ver de dentro os problemas da pratica, e com o
dominio dos recursos disponiveis para a pesquisa, a investigacdo do
professor-pesquisador pode representar uma ameaga ao status-quo da
pesquisa educacional, envolvendo assim questdes de poder, além das
questdes metodoldgicas enfrentadas pelos defensores das abordagens
qualitativas, hoje ja correntemente aceitas pela comunidade educacional
(LUDKE, 2001, p. 83-84).



85

Entretanto, ndo se espera da pesquisa, na qual se apoia a préatica profissional, que
confira conhecimento certo, mas antes que ofereca guias para a pratica. Pois ela contribui com
padrdes (standards) de pratica, mais do que regras de procedimento. Ao deslocar-se do
conhecimento disciplinar para o terreno da pratica profissional, muda-se de um dominio
puramente intelectual para um no qual principios tedricos, praticos e morais se conectam,
colidem e convergem infinitamente (SHULMAN, 1999 apud LUDKE, 2001, p.85-86).

Para o autor, alguns obstaculos devem ser superados na perspectiva da formacéo dos
futuros pesquisadores da educacdo, como a busca de padr@es e critérios e, além disso, sobre a
pesquisa a partir do interior das escolas, quem deve ser o responsavel por sua avaliacéo e pelo
sentido que sua interpretacdo deve seguir, ja que é realizada em regime de colaboracdo com a
academia. Como em qualquer profissdo, conclui Shulman (1999), os desafios para conseguir
um corpo significativo na pesquisa educacional estdo na interacdo dos aspectos intelectual,
pratico e moral.

Tomando como base as concepcdes de professor pesquisador dos autores supracitados,
LUDKE (2001) apresentou suas constatagdes sobre a ideia de pesquisa na visdo de
professores da educacdo béasica sobre suas atividades de pesquisa, entre muitos itens
pesquisados, destaca-se sobretudo o papel que atribuem a pesquisa e a sua contribuicdo para o
trabalho que desenvolvem nas escolas e para o saber no qual ele se apoia. A partir dessas
constatacGes pode-se compor um quadro que permite visualizar a situacdo do nosso professor-
pesquisador e conjecturar sobre as relagfes entre seu saber (docente) e a pesquisa, seja a sua,
seja a “da academia” (idem, p.87).

Segundo a autora, a formacdo para a pesquisa, segundo 0s entrevistados €
exclusivamente dos cursos de mestrado e de doutorado, poucos apontaram 0s cursos de
graduacdo como responsaveis por essa formacdo e esses eram, em geral, 0os que foram
beneficiados com bolsas de Iniciacdo Cientifica, uma pratica muito acertada desenvolvida
pelo CNPq a partir dos anos de 1980. A frequéncia a eventos cientificos e a participacdo em
associacOes de especialistas das diferentes areas ndo parecem representar instancias
efetivamente formadoras, como se poderia esperar [...] (LUDKE, p.87-88).

De acordo com Liidke (2001) a maior dificuldade constatada pela pesquisa reside na
definicdo consensual do préprio conceito de pesquisa. Diferenciando a pesquisa realizada pelo
professor pesquisador e a realizado pela academia, ou seja, essa nao responde as necessidades

daquela, como descreve:
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Essa dualidade de perspectivas revela, ao mesmo tempo, no professor a
percepcdo de que a pesquisa académica ndo consegue atingir os problemas e
0s temas mais importantes e préximos do seu trabalho na escola, mas que ela
provavelmente domina 0s métodos e 0s recursos necessarios para investigar
devidamente aqueles assuntos fundamentais. A pesquisa que ele faz, ou
poderia fazer em sua escola, parece ndo ter, aos seus olhos, a capacidade de
dominar plenamente o conhecimento do objeto desejado, mas ndo ha davidas
de que ele é quem sabe qual é esse objeto (ndo o pesquisador da academia)
(LUDKE, 2001, p.89).

Em seu estudo foi possivel encontrar entre os professores uma variedade de
concepgdes de pesquisas e também, dentro de limites, uma variedade de tipos de pesquisas. A
maior parte delas voltada para questdes muito praticas [...]. Mas também encontrou-se alguns
exemplos de pesquisas pautadas fielmente pelo figurino académico (na area de ciéncias ou
biologia).

Desta forma, esses casos atestam a possibilidade efetiva de desenvolvimento de
pesquisas de varios tipos, até da mais rigorosa pesquisa académica, mesmo nas nossas
escolas. E com a ampliacdo do &mbito de propostas de investigac@es para incluir o angulo do
professor na escola e seus novos paradigmas, talvez fique abalada a propriedade dos critérios
tradicionais de pesquisa.

Segundo Liudke (2001) Anderson e Herr (1999) estdo particularmente preocupados
com a validacdo, ou melhor, a valorizacdo da pesquisa do professor (do practitioner), que
cresce e se afirma cada vez mais, em meio a perspectivas cruzadas de instituicGes diferentes,

orientadas por epistemologias diferentes (a universidade e a escola). Quanto a isso, afirmam,

A importancia que atribuem ao estabelecimento de critérios, que sejam
compativeis com os dois tipos de pesquisa, sem marginalizar novas
epistemologias, mas ao contrério fortalecendo areas comuns e possibilidades
de colaboragdo entre as duas culturas, a da escola e da universidade
(Anderson e Herr,1999 apud LUDKE, 2001, p. 91).

Para a autora isso ndo significa abrir mdo do rigor de qualquer pesquisa, pelo
contrério, a necessidade de estabelecer novos critérios para validacdo da pesquisa do professor
em regime de colaboracéo entre os dois tipos de pesquisadores (o de dentro da universidade e

0 de dentro da escola). Sendo assim, a autora destaca alguns critérios propostos por Anderson

e Herr (1999), como segue:

1.Validade de resultado, focalizando a extensao das a¢fes provocadas pela
pesquisa do professor, que levam & solu¢cdo do problema estudado; 2.
Validade de processo, perguntando em que extensdo sdo propostos e
resolvidos os problemas, de maneira a permitir aprendizagem aos individuos
e ao sistema; 3. Validade democratica, referindo-se & extensdo na qual a
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pesquisa é feita, em colaboragdo com todas as partes que tém lugar no
problema em investigacdo; 4. Validade catalizadora, o grau no qual o
processo de pesquisa reorienta, focaliza e energiza os participantes em
direcdo ao conhecimento da realidade para transformé-la; 5. Validade
dialdgica, enquanto na universidade a qualidade da pesquisa é monitorada
por uma forma de avalia¢do por pares (peer review), uma forma semelhante
estd se desenvolvendo nas comunidades de professores-pesquisadores, por
meio de dialogos e conversagdes entre colegas (apud LUDKE, 2001, p.91-
92).

Assim sendo, Lidke (2001) percebe por meio do estudo realizado nas escolas de
educacdo basica que convivem Varios tipos e até varias concepgdes de pesquisa. [...] Mas
também é preciso reconhecer a falta de clareza sobre que pesquisa poderia ser considerada
indicada para responder as necessidades sentidas pelos professores e assim contribuir para o
crescimento do seu saber.

Além disso, ela afirma que [...] a pesquisa tipica da universidade teria muito a ganhar
com a aceitacdo de uma nova conceituagdo da pesquisa do professor, que lIhe conferisse
estatuto epistemologico legitimo, ajudando assim a prépria universidade a ampliar seus
horizontes de pesquisa, envolvendo temas e abordagens metodoldgicas mais proximas dos
problemas vividos por alunos e professores, podendo assim contribuir de forma mais efetiva
para o desenvolvimento do saber docente.

Umas das aptiddes requeridas do licenciado em pedagogia segundo Resolugédo
CNE/CP n. 01/2006, inciso Il é: producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico
do campo educacional, em contextos escolares e ndo escolares. Desta forma, a pesquisa passa
a ser componente indispensavel para formacdo do licenciado em pedagogia, visto que a
producdo de conhecimento cientifico é fundamental na articulacdo dos saberes e o contexto no

qual se da o processo educativo. Como afirma a Proposta Pedagdgica,

A pesquisa componente imprescindivel do Projeto, elo com o Ensino, vai ao
encontro das Diretrizes Nacionais quando enfoca a necessidade de uma
formagdo do pedagogo que impde como central a realizacdo, analise de
pesquisas e a aplicagdo de resultados, em perspectiva historica, cultural,
politica, ideoldgica e tedrica, com a finalidade, entre outras, de identificar e
gerir, em préticas educativas, elementos transformadores e geradores de
novos conhecimentos.

Tendo como foco de atencdo as demandas colocadas a Educacdo na
contemporaneidade em face da configuracdo da questdo social na sociedade
brasileira e suas peculiaridades, esta &rea de concentracdo, ou seja, a
Pedagogia, visa a analise e a intervencdo nas dimensdes social, politica e
cultural e das estratégias de acdo que através da Extensdo se projeta na
constituicdo da esfera social em diferentes espagos através de projetos
construidos e implementados por professores e fortalecido por alunos
(FACED/UFAM, 2008, p. 61-62)



88

Assim, a nova configuragcdo do curso de Pedagogia FACED/UFAM, por ter sido
construida de forma democréatica, isto €, com a participacdo de diversos atores,
principalmente, os que estdo na linha de frente da educacdo em conjunto com 0s
professores/pesquisadores da Universidade aponta para formacdo de um profissional da
educacdo com o perfil comprometido principalmente em ampliar o alcance do direito a
educacdo aqueles que por muito tempo e, até os nossos dias, sofrem com falta de acesso a este
direito constitucional e essencial para formacéo e desenvolvimento do ser humano.

O novo perfil do pedagogo egresso da Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal do Amazonas atende as concepg¢des defendidas pelos movimentos de educadores e
principalmente, atende &s necessidades particulares da regido, considerando o contexto

nacional e internacional da educacdo. Nessa perspectiva, Aguiar (2006, p.830) afirma:

(...) escapando aos reducionismos da viséo teoricista (aplicacdo instrumental
da teoria na pratica), e do praticismo (prioridade ao saber tacito, construido
na préatica imediata cotidiana) na sala de aula, tem-se o entendimento de que
a docéncia é o fulcro de articulacdo dos diversos conhecimentos — aportes
tedricos da pedagogia e das Ciéncias da Educacdo e de outros conhecimentos
especializados e daqueles produtos das praticas escolares e ndo-escolares
refletidas. Lugares onde ela se (re) produz internamente nas suas
especificidades, construindo novas alternativas de praticas pedagdgicas
diante de problematicas existentes. Neste sentido, a docéncia constitui uma
das mediagOes para a construgdo do discurso de sintese da pedagogia,
articulada intrinsecamente com a pesquisa. Assim, a relacdo docéncia-
pesquisa é um principio epistemoldgico da pratica.

Assim sendo, para atender este principio para formagdo do professor-pesquisador, a
grade curricular do Curso de Pedagogia (2008) dispGe no decorrer dos dez periodos para
formacdo do Pedagogo trés (3) disciplinas com objetivo de elaborar, desenvolver e socializar
a pesquisa dos alunos com foco nas necessidades da escola, como segue: a) PROJETO DE
PESQUISA | (4° periodo) - Elaborar projeto de pesquisa cientifica; b) PROJETO DE
PESQUISA 11 (5° periodo) - Implementar projeto de pesquisa cientifica, elaborando relatorio
final e; ¢) SEMINARIO DE PESQUISA (6° periodo) - Socializar os resultados das pesquisas

realizadas (FACED/UFAM, 2008).

Entretanto, tal disposicdo curricular ndo visa encerrar o debate da pesquisa feita pelo
professor a partir da escola e suas condi¢Ges para sua realizagdo, além da relagdo com a
academia e seus critérios para validacdo deste tipo de pesquisa. Pois, segundo Marques (1998,
p.97), incluir a investigagdo como prética efetiva no cotidiano de sala de aula, contribui com

modificagéo da relacdo professor-aluno, enriquece a apropriacdo do conhecimento, aproxima-
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se de situagdes praticas e serve de paradigma a uma pratica refletida. Isto é, a pesquisa com
finalidade didatica ganha dimensionalidade, pois € um dos instrumentos que pode propiciar o
acesso ao conhecimento cientifico, a articulagdo com coma realidade escolar, além de um
ativo envolvimento do professor e do aluno no processo de formacéo e, posteriormente, no

exercicio profissional.

3.3.4 - Organizacao Curricular do Curso de Pedagogia FACED/UFAM 2008

A organizacdo do conhecimento em curriculo implica em tomada de decisdo, ou seja,

é um ato intencional, pautado nas necessidades objetivas postas pela realidade. Assim,

A Educacéo é um ato politico, ou seja, de decisdo. A construgdo de um
projeto educativo €, portanto, uma escolha consciente por parte dos
individuos investidos de poder decisério e académico. Portanto, a educagéo é
um processo de trabalho pelo fato de ser uma acéo intencional. Produz
conhecimentos materializados em conceitos, valores, habitos, atitudes e
habilidades (SILVA, 2009, p.1).

Para o autor, a tarefa social e politica da escola é elaborar um referencial tedrico-
metodoldgico, uma epistemologia viva, o dinamo que produz o movimento em direcdo a
compreensdo critica da realidade local e global. Isto é,

Uma organizagdo escolar e curricular como dinamo, ou seja, dindmica na
direcdo de um movimento de libertacdo dos oprimidos, como postula Freire
(2001), pode e deve tanto socializar 0 conhecimento ja sistematizado pela
humanidade, quanto investigar a realidade social do educando,
estabelecendo assim uma articulagdo entre estes conhecimentos e a
realidade, o que viabilizardA a ampliacdo das possibilidades dentro do
universo da escola e do proprio educando (SILVA, 2009, p.3).

Para o materialismo Historico-critico, o curriculo e a educacdo sdo um conjunto

determinado de énfases e omissfes e que, enquanto construcéo social, o curriculo resulta de

processos conflituosos e de decisfes negociadas. Desta forma,

O curriculo é um resultado negociado porque sua elaboracdo ndo resulta de
um consenso entre os diferentes grupos sociais, porem, da correlagdo de
forcas, da luta hegemonica entre os representantes das duas classes sociais

fundamentais, a burguesia e o proletariado (SILVA, 2009, p.6).
Partindo desta ideia de curriculo pode-se observar que a elaboracdo das diretrizes
curriculares nacionais para pedagogia foi um processo longo e conflitoso, tendo em vista o
autoritarismo das instituicdes oficiais e a persisténcia das entidades de defesa da educacdo.

Mas que resultou em grandes avancos para organizacdo dos cursos de pedagogia. Ou seja, as
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concepcdes de educacdo defendidas pelos educadores foram contempladas nos documentos
homologados.

E em relacdo ao curriculo do curso de pedagogia, o principio norteador deve ser a
indissobilidade teoria-pratica (praxis). A compreensao da licenciatura nos termos das DCN-
Pedagogia implicara, pois, uma sélida formacgdo tedrica, alicercada no estudo das préticas
educativas escolares e ndo escolares e no desenvolvimento do pensamento critico, reflexivo
fundamentado na contribuicdo das diferentes ciéncias e dos campos de saberes que

atravessam o campo da pedagogia. Aguiar (2006, p. 832-833) ratifica,

Essa solida formag&o tedrica, por sua vez, exigira novas formas de se pensar
o curriculo e sua organizacdo, para além daquelas concepcdes fragmentadas,
parcelares, restritas a um elenco de disciplinas fecha- das em seus campos de
conhecimento. Ao contrdrio, as DCN-Pedagogia apontam para uma
organizagdo curricular fundamentada nos principios de interdisciplinaridade,
contextualizagdo, democratizacdo, pertinéncia e relevancia social, ética e
sensibilidade afetiva e estética.

Na busca por organizar o curriculo conforme as orientacdes legais e considerando as
necessidades particulares da instituicdo, a Faculdade de Educacédo da Universidade Federal do
Amazonas se orientou pelos “enquadres de Eixos e Semestralidade no desenvolvimento
curricular, buscando constituir estruturas integradoras, a partir dos Fundamentos, Métodos,
Processos e Mecanismos de compreensdo e organizacdo do ensino, da aprendizagem e da
estrutura escolar” (FACED/UFAM, 2008, p.16).

De acordo com a proposta curricular, esta organizagdo visa a necessidade de favorecer
o aprofundamento tedrico, metodoldgico, técnico do graduando, na perspectiva de promover a

formacédo de profissionais e/ou pedagogos competentes, formados na FACED-UFAM. Isto é,

Entendemos que o campo pedagdgico-metodolégico deve apresentar
coeréncia interna, devendo as disciplinas se articular em termos de
Estruturas, Conceitos e Eixos Integradores. Essa integracdo deve mirar as
concepcOes, as formas de organizacao e intervengdo na educacdo escolar, na
pratica pedagdgica, no processo de ensino-aprendizagem, na formagdo e
construcdo do conhecimento pelo estudante (FACED/UFAM, 16-17).

Além disso, um dos componentes essenciais destacados pelas DCN-Pedagogia € a
énfase na pesquisa, pois possibilita a constru¢do do conhecimento e a relagdo com a teoria e

pratica, conforme descreve a proposta,

O projeto Politico pedagdgico do Curso de Pedagogia busca integracdo do
conhecido tripé Ensino-Pesquisa-Extensdo, articulando-o ao Programa de
Pds- Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Educacdo. A pesquisa
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componente imprescindivel do Projeto, elo com o Ensino, vai ao encontro
das diretrizes nacionais quando enfoca a necessidade de uma formacéo do
pedagogo que impBe como central a realizagdo, andlise de pesquisas e a
aplicagdo de resultados, em perspectiva historica, cultural, politica,
ideoldgica e tedrica, com a finalidade, entre outras, de identificar e gerir, em
praticas educativas, elementos transformadores e geradores de novos
conhecimentos. (FACED/UFAM, 2008, p.61)
Para efetivacao desta proposta, a Faculdade de Educacdo busca fomentar em conjunto
com o0s Nucleos de Estudo e Pesquisa, assim como o Programa de Pds-Graduacdo a

participacdo dos licenciandos na realizacao de pesquisas e projetos de Extenséo. Pois,

As Atividades de Extensdo se tornam pré-requisitos para uma formacdo de
qualidade voltada a compreensao da realidade social da sociedade brasileira
e se efetivard através das atividades teorico-praticas que as proprias
diretrizes nacionais exigem e que este projeto incorpora (FACED/UFAM,
2008, p.61).

Desta forma, o PPC da FACED busca atender o que prescreve o Art. 6°, Inciso llI,
alineas a, b e ¢, da Resolucdo CNE 1/2006, sobre a instituicdo de um “nucleo de estudos
integradores que proporcionara enriquecimento curricular.”

Ao analisar a matriz curricular do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal do Amazonas constatou-se o embasamento na teoria Critica do
Curriculo, que concebe o curriculo como resultado do dialogo dos individuos envolvidos na
sua construcdo e como instrumento de emancipacdo. Caracteriza-se por ter um discurso
dialético, organizacdo participativa, democréatica e comunitaria e uma acdo emancipatéria. O
que distingue esta teoria € o conceito de Préxis inerente ao interesse cognitivo critico e que é
constituido pela Acdo e Reflexdo (Acdo e Reflexdo = Praxis).

Assim sendo, a proposta pedagodgica busca superar a dicotomia teoria-pratica por meio
dos Eixos Estruturantes (Quadro 1) e a alocacdo das disciplinas segundo as concepcdes de

cada eixo (Anexo I) por meio da integracdo dos eixos.

EIXOS ESTRUTURAS CONCEITUAIS E METODOLOGICAS

EIXO1 Fundamentos de Ciéncias Humanas, Sociais e da Educagéo

EIXO 2 A dindmica escolar e o trabalho pedagogico

EIXO 3 Pesquisa e Pratica Pedagodgica

EIXO 4a | Conteldos e Atividades Transversais da Educagéo Infantil e Anos Iniciais

EIXO 4b | Conhecimento e Metodologias educacionais por area - Educacéo Infantil

EIXO 4c | Conhecimentos e Metodologias educacionais por area — Anos Iniciais

EIXO 4d | Conhecimentos e Metodologias por area — Gestdo Escolar
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EIXO5 Educacéo e diversidade

Préatica Pedagogica: estagio supervisionado em educacéo Infantil e séries
EIXO 6 L

iniciais
EIXO7 Prética Pedagogica: estagio supervisionado em gestao escolar

Quadro 1 — Eixos Estruturantes (FACED/UFAM, 2008)

Nas areas de educacdo Infantil e Anos Iniciais, buscou-se uma integracéo e
especificacdo de fundamentos e abordagens metodoldgicas, salientando a
perspectiva de iniciar pelas dimensdes da cultura, da arte e da linguagem na
formacdo da crianca, caminhando em seguida pelos complexos processos de
atividades do ensino, de aprendizagem, da internalizacdo e construcdo das
nogdes, da lingua, dos processos socioculturais, das ciéncias e da matematica
(FACED/UFAM, 2008, p.17).

Assim sendo, a andlise das categorias: Finalidade do Curso de Pedagogia, Perfil do

Licenciado em Pedagogia, Professor Pesquisador e Organizacdo Curricular do Curso de

Pedagogia FACED/UFAM apontam que o novo curriculo da Pedagogia atende as orientacdes

das diretrizes curriculares nacionais, demonstrando avangos qualitativos na forma e contetdo

da proposta pedagdgica, visando atender aos anseios académicos por meio da inovacao e

implementacdo tedrico-metodoldgico e praxis da proposta pedagdgica. Pois, o curso de

pedagogia abrange varias dimensdes para a formacdo de seu profissional: a teorica, a

cientifica, a pesquisa e a préatica, todas tendo como eixo um docente e um gestor com

condicGes para atuar com conhecimento no mercado de trabalho que requer a sociedade atual.
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CONSIDERACOES FINAIS

A Formacdo do Educador para atuagcdo em diversos ambitos da sociedade tem sido
alvo de inimeros estudos e investigaces que buscam compreender o complexo conjunto de
competéncias que envolvem o saber docente e como estes saberes podem e devem ser bem
aproveitados e lapidados para eficiéncia e qualidade do processo educativo e formagdo dos
individuos.

Com as transformagBes cibernéticas ocorridas no mundo do trabalho e
consequentemente nas organizag0es sociais, as demandas advindas de diversos setores sociais
por uma educacdo mais democratica, a formacdo do professor/pedagogo tem sido
questionada, pois a busca por um profissional flexivel e polivalente tem sido cada vez mais
intensa no mercado de trabalho.

Logo, os conhecimentos deste profissional precisam ser dindmicos no sentido de
compreender as modificacdes sociais, e assim buscar resposta para demandas educacionais
por meio da formacdo inicial e continuada do professor/pedagogo. Aqui reside a preocupacao
de formar um profissional que domine o conteldo (teoria) e, a0 mesmo tempo tenha a
capacidade de aplicd-lo no mundo tdo dindmico, ou seja, como ser flexivel sem ser
aligeirado? Como ser polivalente sem ser superficial?

Apesar da cobranca por maior qualificagio do profissional da educacdo, a
contrapartida ainda ndo é suficiente, haja vista o precario estado em que se encontra a
categoria devido as politicas de (des)valorizacdo, onde a tltima consequéncia é o abandono da
profisséo.

N&o é dificil encontrar profissionais atuando nas instituicbes de ensino, mas com um
desejo de seguir outra carreira profissional por ndo ver expectativa e futuro promissor na
carreira docente. Destaca-se que a valorizacdo ancora-se no tripé salario, carreira e formagéo.
Acrescente-se a isto as precarias condigdes de trabalho na escola, com ambiente insalubre de

trabalho. Os desafios sdo muitos.
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A implantacdo de uma proposta pedagdgica onde contempla a necessidade e inovagao
para formacdo de um profissional capaz de intervir na realidade educacional sdo metas
proposta pela Faculdade de Educacéo da Universidade Federal do Amazonas.

Entretanto, por pautar-se no principio democrético, as varias concep¢oes de educacédo
que habitam a comunidade facediana, séo fatores que precisam encontrar um denominador
visando a organizacdo eficiente da instituicdo para atender as demandas de formacédo do
professor/pedagogo, considerando as contribui¢des das multiplas ciéncias da educacéo.

Assim sendo, a nova proposta pedagogica do curso de pedagogia inovou ha sua
construgdo, pois a construiu de forma coletiva, ouvindo os mais diversos setores da
comunidade académica e, experientes pesquisadores da &rea educacional do pais que
somaram seus conhecimentos aos da comunidade local, norteando os trabalhos de construcao
da nova proposta pedagdgica do Curso de pedagogia da FACED/UFAM, tendo como eixo a
formagé&o para docéncia, a partir dos debates sobre as modificagdes sociais e sua influéncia no
campo educacional, tendo como parédmetro legal as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia (Resolugcdo 1/2006) e os documentos das entidades representativas dos
profissionais da educacdo, como a ANFOPE..

Portanto, hd muito a se fazer no campo educacional e, a formagdo inicial e continuada
do profissional da educacdo é uma parte importante na busca por uma educacao gratuita e de
qualidade. E o Curso de Pedagogia da FACED/UFAM é um dos espacos privilegiados para
discussdo e construcdo de conhecimento que contribuam para firmacdo da Pedagogia como
ciéncia da e para educacdo e para valorizagdo do professor/pedagogo nos mais diversos
setores sociais por meio do seus competentes esforgos na constru¢do do conhecimento por
meio da atuacdo docente, da pratica da pesquisa e da gestdo dos mais diversos projetos

educacionais.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
PRO-REITORIA DE ENSINO DE GRADUAGAO
CONSELHO DE ENSINO, PESQUISA E EXTENSAO
CAMARA DE ENSINO DE GRADUACAO

u FAM

RESOLUCAQ N° 40/2008

REGULAMENTA o novo Projeto
Pedagogico do Curso de Pedagogia
da FACED - Faculdade de Educagdo
- Manaus.

0 PRO-REITOR DE ENSINO DE GRADUACAO ¢ PRESIDENTE DA
CAMARA DE ENSINO DE GRADUACAO, DO CONSELHO DE ENSINO,
PESQUISAX E EXTENSAO, no uso de suas atribuicdes estatutarias e,

CONSIDERANDO a Lei n° 9.394/96, de 24 de dezembro de 1996, que
estabelece as Diretrizes e Bases da Educagao Nacional;

CONSIDERANDO a Resolugdo CNE/CP N°1, de 15 de maio de 2006, que
msmm as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia;

CONSIDERANDO a Resolugdo n° H/‘)O CONSEPE, que estabelece normas
para a elaboragao e reformulacio de curriculos;

CONSIDERANDO a rwulamuuagdo do Projeto Pedagomw do. Curso de
Graduagio em Pedagogia, Licenciatura, elaborado pela Coordenagdo do Curso de
Pedagogia, da Faculdade de Educagao - Manaus,

CONSIDERANDO a Resolugdo n° 18/2007-CEG. de 01 de agosto de 2007, que
regulamenta as Atividades Complementares dos Cursos de Graduagfo da Universidade
Federal do Amazonas,

CONSIDERANDO o parecer favoravel da Pro-Reitoria de  Ensino de
Graduacio, contido na Informagdo n° 004/2008 - DAP/DAE/PROEG, 29 de setembro
de 2008, '

CONSIDERANDO, finalmente a decisdo da Camara de Ensino de Graduagdo

em reunido desta data.
RESOLVE:

Art. 1° - REGULAMENTAR o Projeto Pedagogico do Curso de Graduagio

¢ Pedagogia, Licenciatura, a ser oferecido na FACED - Faculdade de Educagdo, de

Manaus, aprovado pela Resolugdo 39/2008. de 29 de outubro de 2008, desta Cémara-_'\Q‘/\
O \
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
PRO-REITORIA DE ENSINO DE GRADUAGAO.
CONSELHO DE ENSINO, PESQUISA E EXTENSAO
CAMARA DE ENSINO DE GRADUAGAO

Art. 2" - Para a integralizacao curricular do Curso, sio necessarios 191(cento e
noventa e um) créditos, correspondentes a 3.310 (trés mil, trezentos e dez) horas-
aula. sendo 179 (cento € setenta e nove) créditos obrigatorios, equivalentes a 3.030 (trés
mil ¢ trinta) horas-aula, 12 (doze) créditos optativos que st igualam a 180 (cento e
oitenta) horas- aula e 100 (cem) horas de Atividades tedrico-praticas de aprotundamento
em areas especificas, a serem integralizados em, no minimo 09 (nove) €, no maximo, 14
(catorze) periodos letivos;

" Art. 3° - As Disciplinas Obrigatérias do Curso de Graduagdo em Pedagogia,

modalidade licenciatura, foram alocadas nos seguintes eixos:

EIXOS  ESTRUTURAS CONCEITUAISE METODOLOGICAS

EIXO 1 Fundamentos de Ciéncias Humanas, Sociais e da Educacio 1

4EIXO0 2 A dinimica escolar e o trabalho pedagdgico {5t

EIXO 3 Pesquisa ¢ Pratica Pedagégica

EIXO 4a Conteudos e Atividades Transvermiﬂ da Educacio Infantil e Anos
Iniciais

EIXO 4b Conhecimento e Metodologias educacionais por area - Educagio
Infantil

EIXO 4c Conhemmentos e Metodologias educacionais por drea — Anos Iniciais

EIXO 4d Conhecunentos e Metodologias por drea — Gestilo Escolar

EIXO 5 ¢ Educaciio e diversidade

EIXO 6 Pratica Pedagogica: estigio supervisionado em educagiio [nfantil e

séries iniciais
EIXO 7 Pratica Pedagégica: estigio supervisionado em gesmo escolar

a) EIXO 1: Fundamentos de Ciéncias Humanas, Sociais ¢ da Educagio -

equivalentes a 44 (quarenta € quatro) créditos e carga horaria de 660 (seiscentos e

sessenta) horas-aula.

DlSClpll-l—l—Z_I——_——‘——"ﬂ I ‘v——'—]\—'(_‘»——_‘ ’(:T (\P } CH
[Filosofia da Educacio 1 _ o 04 04 - (i 60
Antropologia e Educagdo 04 04 - 60
Sociologia da Educagao 1 o 04 04 - 60
Welsldlogaan Taslio Gty 1® 4R 7 LS
Historia da Educagao 1 i 04 04 = % 60
Fi‘losoﬁa. da Educagao 1l J‘[“—M 04 - 60

! N K G s
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e e e

I
Lingua Portuguesa I

b) EIXO 2: A dinfmica escolar e o trabalho pedagogico — equivalentes a 20 créditos

¢ carga horaria de 300 (trezentas) horas-aula.

e S | [ I
Politica ¢ Legislagao da Eduém'éﬁ&up'_ﬂr a4 |- |60
6&5@2&;50 do Trabalhﬁo—.g&al)ar_q “oa |04 |- 60
Curricuios e Programas da Educagio Basica o Toa |- |e0
Didatica - i "(ﬁﬁ_w“(_)Hti»‘m)—-'-“m—”(i)“fﬁ
Plancjamento © Avaliagao do ensino ¢ dal04 (04 - 5]
aprendizagem

S (U S RN - R SEPRPS——
Total 120 ! 300
mw o7 L

¢) EIXO 3: Pesquisa ¢ pritica pedagdgica — equivalentes a 13 (treze) créditos ¢ carga

horéria de 255 (duzentos e cinqienta e cinco) horas-aula.

Disciplina 'NC [ CT cp cH |
maﬁ%uisa em Educacéo 03 3 02 1 01 60 ]
Projeto dePesquisal A _o'zjﬁﬁig'"m T (ﬁﬁ"”?@*—"l
Projeto de Pesquisa ll——_ﬁwp_ ﬂﬂﬂﬂﬂﬂﬂ -.E.,_.m_ﬁr,,{,& T |45 1
_Sms_&'e_ﬁEsmqﬂiﬁséﬂg_w‘“””'—"W'—f!ﬁb?#’ﬂ%'(? L i 01 |45
Elaboragdo de TCC 1 102 a2 |- I
Elaboragao de TCC 11 o 172__—4! 02 MT—‘__ T30 p—%f
S L NN N L

d) EIXO 4a: Conteados e Atividades Transversais da Educagio Infantil e Anos

Iniciais do Ensino Fundamental Regular — equivalentes 2 13 (treze) créditos e carigé\&
%

horéria de 240 (duzentos e quarenta) horas-aula.
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[ Disciplina o ] Ne Jer Ter Jcm |
|"A crianca e as Artes T - To4 03 01 75 ‘
TJogos ¢ Atividades Ludicas o i 04 103 “4'51_—’75__'"
Literatura Infantil 7 i 03 Mgl- 03 - 145 i
“Mediacdes Didaticas \ 02 ol | 01 45 ‘
Total o . 13 |- e 1 240 j

¢) EIXO 4b: Metodologias Educacionais e conhecimentos por frea: Educacio
Infantil — equivalentes a 13 (treze) créditos e carga horaria de 195 (cento e noventa e

cinco) horas-aula.

[ Disciplina ' NC |CT Cp cu |
| Fundamentos da Educagao Infantil o4 |04 - 60
A criaan‘i ¢ a linguagem: oral, escrita e visual 03 03 - 45
A crianga e a linguagem matematica 03 3] - 45
A crianca, a natureza e a sociedade _ 03 3 03 - 45 )
Total i o 13 EF— T e 95 |

f) EIXO 4c: Metodologias Educacionais e conhecimentos por drea: Anos Iniciais —

equivalentes a 16 (dezesseis) créditos e carga hordria de 300 (trezentos) horas-aula.

Disciplina NC | CT cp CH
Metodologia da Alfabetizagio 04 04 - 60
Conteudos e Metodologias da Lingua Portuguesa | 03 02 01 60
Conteados e Metodologias do ensino de Historia | 03 02 01 60

e Geografia

Conteudos e Metodologias  do  en sino de | 03 02 01 60
Matematica !
Contetidos e Metodologias do ensino de Ciéncias | 03 (02 {0l 60 B

Total 16 - 1 - 300
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g) EIXO 4d: Conhecimentos especificos da drea de Gestdo Democritica da

Educagio — equivalentes a 12 (doze) créditos e carga horaria de 180 (cento € oltenta)

horas-aula.

| Disciplina e @CT"TEF—TEF ‘
E&EET&?&E&Z&%B”——"/'M~"—*{TJI"'"'?_"65— "'{{' - J\%T” 1
Gowin Becolar — o4 04 ’]'-“'*—735

rGestio e Planejamento Educacional

et S DA R SN S—
El’otal 12 {4 I Eso |

h) EIXO 3: Educacgio, ambiente € diversidade - equivalentes a 24 (vinte ¢ quatro)

créditos e carga horaria de 360 (trezentos e sessenta) horas-aula.

_______’_———————"__._v__;—

Disciplina N J—,\_(J_ﬁllmc:r_
e e e o4 . |04
“Educacao Indigena 1 e Y OZIMM#TE)I
lﬁ@;ﬁ—{cm—ém_—fﬁ o4 o4
ﬁmamp‘*mﬁﬂﬂw 104

T O

[Tibras o4 (o4

Educacio da Regido Amazdnica

[ e s B

i) EIXO 6: Pratica Pedagogica: Estagio Supervisionado em Educaciio Infantil e
Anos Iniciais do Ensino Fundamental Regular — equivalentes a 16 (dezesseis)
créditos e carga horaria de 360 (trezentos e sessenta) horas-aula.

(Dwciphna R TEE JEF |CE |
L e ———e R T | ]
Estagio Supervisionado 1 ' 08 {04 J{ 04 180
e S, ST Ses, S— A,

'i Estagio Supervisionado II 11 08 104 04 180
‘;'10131 oo e l‘ 6 1!}“__ T ':"M"A'MEE"(')'_'@’S
e __.ﬁﬁL’_,_;_———,__,L__ﬂ— i

v
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j)-EIXO 7: pratica Pedagdgica: Estagio Supervisionado em Gestiio Escolar —
equivalentes 08 (oito) créditos € 180 (cento ¢ oitenta) horas-aula.

[Disciplina - #ﬂfﬂfﬁpi’r—_"T'NE—"'T\-CT'TGF* CH \
| EEE@?SGQ&RE&E&O W 108 “oa 04 | g0 !
b — _,_,.__;__.-_._,__a,,‘_,-___v,,ﬂ____;d_ | - |
r-Total l 0 . - | - ‘k 180 }
\ . e e R 1 A SR

¢) Deverao ser cumpridas 100 (cem) horas de Atividades Académico-Cientifico-
Culturais, de acordo com O disposto na Resolucdo 018/2007 — CEG/CONSEPE.

Artigo 4° - Em cada periodo letivo sera permitida a matricula em disciplinas
correspondentes a, 10 minimo, 17 € dezessete) e: no maximo, 30 (trinta) créditos.

Artigo 5° - A distribuicdo das disciplinas do curriculo plené do Curso de
Pedagogia, modalidade licenciatura, par periodo letivo; far-se-a segundo 0 que
estabelece a periodizagao contida no Anexo 1 desta Resolugdo.

Artigo 6° - O ementirio das disciplinas do curriculo pleno do Curso de
Pedagogia, Licenciatura, compde 0 Anexo 2

Artigo 7" - O desdobramento do curriculo pleno do Curso de Pedagogia,
modalidade Licenciatura, consta do Anexo 3 desta Resolugao.

Artigo 8 - As normas regulamentares dos Estagios Supervisionados estao
estabelecidas no Anexo 4 desta Resolugao.

Artigo 9° - As normas regulamentares do Trabalho de Conclusdo de Curso
encontra-se estabelecidas no Anexo 5 desta Resolugao.

Artigo 10 - A pormatizagdo das Atividades Académico—Cientiﬁco—Culturais
encontra-se no Anexo 6 desta Resolugdo.

Artigo 11 — Esta Resolucdo se aplica aos alunos ingressantes a partir do ano
letivo de 2009. 5

Plenario Moysés Abraham Cohen/ UFAM, em Manaus, 29 de outubro de 2008.
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Prof. Bruce Osborne
Presidente.



