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Evidentemente, para nos, a reformu[a;ﬁo do curriculo ndo podé ser a[go
feito, elaborado, pensac/o por uma dizia de iluminados ay’os resultados
finais sdo encaminhados em forma de pacote’ para serem executados de
acordo ainda com as instrucoes e guias igualmente elaborados pelos
iluminados, A reformulacdo do curriculo é sempre um processo politico-

pez/aﬂdﬂico e, para nos, substantivamente democradtico.

(PAULO FREIRE)
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Resumo

GUEDES, Marilde Queiroz. Limites e possibilidades dos processos de reestruturacdo e
implantac&o curricular: a experiéncia de um curso de Pedagogia no Estado da Bahia. 2010. 192 f.
Tese (Doutorado em Educacéao: Curriculo) — Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo, 2010.

Esta tese tem como tema central a reestruturagao e Implantagao curricular do Curso de
Pedagogia. Teve como locus uma instituicdo publica multicampi, a Universidade do
Estado da Bahia (UNEB). O curso de Pedagogia teve suas Diretrizes Curriculares
Nacionais instituidas pela Resolugao do CNE/CP 1/2006, ordenamento legal que trouxe
algumas mudangas para o Curso, exigindo das instituicbes de ensino superior a
promogao de reformas curriculares a fim de se adequarem ao instituido. Nesta
investigacao, o objetivo foi analisar como alunos, professores e gestores compreenderam
o Processo de Reestruturacdo e Implantagdo Curricular desse curso. Para tanto,
percorremos o caminho metodologico da abordagem qualitativa, (LAVILLE; DIONNE,
1999; LUDKE; ANDRE, 1986; GAMBOA, 2007), na perspectiva de interpretar e desvelar
as contradicbes e complexidades do objeto investigado, a partir de uma matriz
critico-reflexiva e ética. Os instrumentos adotados para a construgdo dos dados
consistem da analise de contetdo (BARDIN, 1995), questionérios, entrevista, grupo focal
e observagao direta da pesquisadora. Empregaram-se a proposta de triangulacao das
fontes, na concepcao de Yin (2005), e o estabelecimento de categorias, com base em
Bogdan e Biklen (1994). A analise dos dados tomou como referéncia o arcabougo legal
que normatiza o curso de Pedagogia, a saber: a Resolugédo supracitada e os Pareceres
CNE/CP n? 5/2005 e n? 3/2006 assim como as contribuicdes de tedricos dos campos do
curriculo, da pedagogia e da formagao de professores, que fundamentam este trabalho. A
pesquisa revelou, dentre outras evidéncias, que o processo de reestruturagdo e
implantagéo curricular foi compreendido como dificil, conflituoso, marcado por relagdes
de poder, mas, a0 mesmo tempo, por negociagbes e consensos que viabilizaram a
organizagao e elaboragdo do novo curriculo em consonancia com as determinacdes
exaradas nas Diretrizes. Os dados também apontam que, na concepc¢ao dos gestores, a
reestruturacao curricular ficou fragilizada diante da fragmentacdo dos agentes na
elaboracado do curriculo, da minima participagdo dos campi; da falta de um diagnéstico
que subsidiasse a metodologia e o conteldo da nova organizacao curricular. Ainda,
conforme os dados, a maior preocupacao dos protagonistas desta pesquisa é com a
implementacao do novo curriculo.

Palavras-chave: Reestruturagdo e Implantacdo Curricular. Curso de Pedagogia.
Diretrizes Curriculares. Docéncia. Formagao de professores.



Abstract

GUEDES, Marilde Queiroz. Limits and possibilities of curricular restructuring and implantation
processes: the experience of a course of Pedagogy in the State of Bahia. 2010. 192 sh. Thesis
(Doctorate in Education: Curriculum) — Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, 2010.

This thesis has as its central theme the curricular restructuring and implantation process
of the course of Pedagogy. It had as its locus a public multicampi institution in the
Brazilian State of Bahia, the Universidade do Estado da Bahia (UNEB). The national
curricular guidelines for the course of Pedagogy were instituted by means of the
Resolution 2006/1 of the Education National Council (CNE), a legal regulation which
carried out changes on the course, producing exigencies to the institutions of Higher
Education in order to promote curricular reformations which would make them adequate to
the instituted. In this investigation, the aim was to analyze how students, professors and
managers have understood the curricular restructuring and implantation process. To
achieve it, was followed the methodological way of qualitative research (LAVILLE;
DIONNE, 1999; LUDKE; ANDRE, 1986; GAMBOA, 2007) aiming to interpret and to
reveal, from an ethic and critical-reflexive view, the contradictions and complexities of the
object under investigation. The adopted instruments for the data construction consist in
content analysis (BARDIN, 1995), questionnaires, interview, focal group and researcher’s
direct observation. The founts triangulation, with basis on Bogdan and Bilken (1994) was
used. The data analysis had as its reference the legal framework which rules the course
of Pedagogy, as follows: the over mentioned Resolution and other Documents of the CNE
Basic Education Chamber, especially n. 2005/5 and n. 2006/3 as well as theoretical
contributions of authors of the areas of Curriculum, Pedagogy and Formation of Teachers.
The research has revealed, among other evidences, that the curriculum restructuring and
implantation process has been understood as difficult, conflicting, marked by power
relationships, although at the same time by negotiations and consensus which made it
possible to organize and to elaborate a new curriculum consonant with the determinations
engraved in the guidelines. The data point out too that, in managers’ conceptions, the
curricular restructuring has weakened because of the agents’ fragmentation during
curriculum elaboration, because of the least participation of the Campi, and because of
the lack of a diagnosis which could offer subsidies to the methodology and to the content
of the new curricular organization. Still according to the data, the protagonists are
seriously upset about the new curriculum implementation.

Keewords: Curricular restructuring and implantation. Course of Pedagogy. Curricular
guidelines. Teaching. Formation of teachers.
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Introduciao

Que alegria, diz a Eternidade,

Ver o filho de minha esperanga
Apaixonar-se pela pesquisa,

Pois em sua mente

Coloquei inUmeros de meus sonhos

E gostaria tanto que se tornassem realidade.

(Gérard-B. Martin)

Era uma vez... Assim comeca a maioria das histérias na literatura infantil. A
histéria desta pesquisadora com o Curso de Pedagogia iniciou-se em 1983, apos
concluir a licenciatura em Letras. O desejo era bacharelar-se em Direito, mas, por
questdo de ordem financeira, ingressou, como portadora de diploma de nivel
superior, no Curso de Pedagogia com habilitacdo em Magistério das Matérias
Pedagdgicas do 2° Grau e Supervisdo Escolar, concluindo-o em 1985.

O desejo de ser profissional do Direito deu vazao a Pedagogia € me
transformou numa profissional da Educagdo, professora e pedagoga
comprometida com a educacéao publica de qualidade, na qual tenho atuado desde
o Ensino Fundamental aos Cursos de Pds-Graduacado Lato-Sensu, nos trinta e
cinco anos de trabalho efetivo no magistério.

A docéncia no ensino superior comegou, justamente, pelo curso de
Pedagogia, no ano de 1990, por meio das disciplinas Medidas Educacionais,
Curriculo e Avaliagédo, Planejamento Educacional e Estagio Supervisionado, em
um dos campi da Universidade do Estado da Bahia (UNEB). A época, o Campus

) MARTIN, Gérard-B. Au fil dés événements. Jornal da Universidade de Laval, 6 de dezembro de 1994.
Segundo Nascimento (2002), esta foi a forma que Martin encontrou para falar de pesquisa — poeticamente.
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s6 dispunha, no seu quadro docente, de duas pedagogas para ministrar 0s
componentes curriculares do curso. Dai, todo professor concursado ter tido que

assumir varias disciplinas do curriculo.

Além da docéncia, minha atividade principal nesse curso, desempenhei a
funcdo de gestora, quando coordenei o colegiado do curso de Pedagogia no ano
de 1998, afastando-me em 1999 para cursar o mestrado em Educacéo Brasileira’
na Universidade Federal de Goids. Em 2004, participei da Comissdo de
Construcao do Projeto de Reconhecimento do referido curso, com habilitagcdo em
Educacéo Infantil e Magistério do Ensino Fundamental nas Séries Iniciais.

Na extensdo universitaria, coordenei e, ou, ministrei varios cursos?,
materializando minha trajetoria histérica de vida académica e profissional vivida
no curso € com o curso de Pedagogia, que se solidifica e enriquece com a
realizacdo do doutorado e desta pesquisa.

Como se vé, minha relacdo com esse curso tem sido intensa e o interesse
pelo campo do curriculo é coetdneo a minha vida académica e profissional. Os
autores Apple, Giroux, Mclaren, Moreira, Sacristan, Santomé, Goodson, numa
pléiade de tantos tedricos, tém sido os interlocutores, na perspectiva de melhor

compreensao e apreensao da complexidade do campo curricular.

Eis ai uma justificativa para o interesse de realizar esta pesquisa, cujo foco
€ 0 processo de reestruturacdo e implantacao curricular do curso de Pedagogia
de uma universidade publica multicampi. Diante de tamanho desafio e em
observancia ao que sugere a literatura na area da metodologia cientifica, a
pesquisa foi orientada pela questado central: como alunos, professores e gestores
compreenderam e significaram o processo de reestruturagdo e a implantagdo
curricular do curso de Pedagogia realizada pela Universidade do Estado da Bahia
(UNEB)?

" No mestrado, concluido em 2001 na Faculdade de Educacéo da UFG, a pesquisadora investigou a Reforma
do Ensino Médio, que se materializou na dissertacdo A Reforma do Ensino Médio no final do Século XX: o
Pretendido e o Legalizado.

% Dentre outros, em 1991, Planejamento e Pratica Pedagdgica e Globalizagdo do Ensino na Alfabetizagéo,
em ambos na funcdo de coordenadora; em 1995, Reflexdo sobre a Avaliagdo; e Implementagdo do Curso
de Supléncia de Educagao Basica, em ambos na fungéo de docente.
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Conforme Chizzotti (2008), independente de qualquer corrente filoséfica
que a pesquisa adote, esta tem sempre a pergunta inicial, que busca querer
conhecer as coisas, os objetos, o mundo. E, pontua o autor, “para quem inicia
uma pesquisa, a questdo se traduz na pergunta “qual € o problema a ser
estudado? (p. 25)”. Nesta mesma linha de pensamento, assevera Gamboa (2007,
p. 104) “ndo existe pesquisa sem uma definicdo do problema, das questdes e da
pergunta-sintese.”

Os desafios para a realizacao desta pesquisa foram muitos e comecaram
com a delimitacdo do problema. Como alertara Chizzotti (2008), este momento é
bastante aflitivo para o pesquisador, haja vista sua concepcao de mundo que
implica a definicho do problema. Isso é inegavel. Mas o desafio maior foi
acompanhar o fenémeno acontecendo, apreendendo o movimento préprio do
processo de reestruturacdo e, ao mesmo tempo, a implantagédo do novo curriculo,
que aconteceu, simultaneamente, em decorréncia das matriculas dos alunos
aprovados no concurso vestibular de 2008, ingressantes no curso de Pedagogia

no segundo semestre daquele ano, com o curriculo em construgao.

Eis o0 6nus e o bdnus de se fazer pesquisa em “tempo real”, visto que as
modificagdes, por vezes intempestivas, acontecem sem prévio aviso. A0 mesmo
tempo, as expectativas de mudancga, de efetividade na e da agdo nem sempre
ocorrem, o que leva a um aflitivo sentimento de desanimo. Desanimo que precisa
ser superado com perseveranga e agugada curiosidade epistemoldgica,

freireanamente falando.

As experiéncias vividas em 1998, quando coordenei o Curso bem como as
de 2004, quando participei da elaboragao do projeto de reconhecimento de uma
de suas habilitagcdes, permitiram-me algumas reflexdes acerca do curriculo, da
tendéncia fragmentadora e desarticulada do processo de construgcdao do
conhecimento, das fragilidades existentes na articulacdo teoria-pratica e dos
desafios que temos a enfrentar no ambito do curriculo e da formagéo de
professores para atuarem na Educacdo Basica. E importante registrar que, ao
longo de seus vinte e dois anos de existéncia, o curso de Pedagogia da referida

instituicdo passou por trés reformulagdes curriculares.



19

As preocupacoes e os desafios ndo se limitam somente a reestruturagéo
do curriculo; elas se estendem a sua implantacdo, haja vista as condicoes
estruturais em que se encontram as instituicbes publicas, as interferéncias e
injungbes politicas que sofrem, além das exigéncias de carater legal, que nao
podem ser ignoradas, como as que sao postas pela Lei 9.394/96 e pela
Resolucao do Conselho Nacional de Educacdo — Conselho Pleno — CNE/CP
1/2006, apontadas no corpo desta tese.

Ao identificarmos tais problematicas, fomos ndo s6 motivados como
também desafiados a realizar esta investigagdo, subsidiados pelos
conhecimentos adquiridos com a formacdo académica, ampliada e aprofundada
no doutorado, e com as vivéncias profissionais experimentadas no contexto

universitario ao lado de nossos pares e dos académicos, sujeitos de saberes.

Destarte, o desafio de investigar os diversos elementos, implicacdes,
limites e possibilidades que se colocam na reestruturacdo do curriculo do curso
de Pedagogia e sua implantacédo € fruto da relagdo desta pesquisadora com o
Curso no contexto profissional. Reconhecendo o compromisso politico do
processo educativo, essa relacdo pretende ser, a cada dia, mais intensa e

comprometida com uma formacao autbnoma, critica, ética e politica.

Coerente com essa perspectiva como profissional da educacdo, a
pesquisadora procurou construir um percurso metodolégico fundamentado na
abordagem qualitativa sem ignorar as contribuicées da abordagem quantitativa, o
que permitiu a compreensao e a apreensao da cultura institucional; a dindmica de
interacdo dos sujeitos no contexto universitario, onde sao construidas as
interpretacdes, os significados e a visdao de realidade; as relagbes de poder
estabelecidas; os interesses pessoais que se sobrepbem, as vezes, aos

interesses coletivos.

Nesse contexto, também se reforcou meu entendimento de que a
reestruturacdo e a implantacdo de um curriculo ndo podem dar-se de forma
aligeirada, apenas para cumprir uma determinacdo legal. Ha que se considerar,
dentre outros, os fatores condicionantes de tal empreendimento (os sujeitos
envolvidos, a cultura institucional e regional, a filosofia do curso, o profissional que

se quer formar).
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O caminho metodologico percorrido foi a bussola para investigar o
problema explicitado acima e perseguir os objetivos que dele emanaram. Por se
tratar de um fenémeno complexo — o curriculo —, procuramos aproximar-nos das
questdbes que pudessem desvelar o fendmeno em estudo. Para tanto,
estabelecemos como objetivo geral: analisar o processo de reestruturagdo e
implantagéo curricular do curso de Pedagogia na Universidade do Estado da
Bahia (UNEB). Os objetivos especificos voltaram-se para:

e contextualizar a Universidade que abriga a pesquisa — sua
especificidade, funcéo social, populagao alvo, seus atores;

e fazer uma historiografia do curso de Pedagogia com as respectivas
habilitacées no Departamento de Ciéncias Humanas (DCH): concepcéo,

objetivos, especificidades, implantacao;

e identificar como os alunos ingressantes em 2008, compreenderam a
reestruturacao curricular do curso de Pedagogia.

e analisar como o0s professores perceberam as mudangas propostas no

projeto do Curso;

e identificar, junto ao grupo gestor, as dificuldades por eles percebidas na
condugdo do processo de reestruturacdo e implantacdo do novo

curriculo;

e analisar o novo Projeto Pedagodgico do Curso a luz dos referenciais
tedricos que discutem o curriculo numa visdo critico-emancipatoria,
identificando a concepgéao de curriculo, de avaliacdo, de docéncia, de

gestao e de processos educativos presente na configuragdo do curso;

e acompanhar o processo de implantagdo do novo curriculo até o quarto
semestre, quando ja foram cursados, teoricamente, 50% da carga
horaria do curso.

“ L

Como escreveu 0 poeta, a pesquisa “é ao mesmo tempo, trabalho e
reflexao; é o tatear em um labirinto, e aquele que nao conheceu a embriaguez de
procurar seu rumo nao sabe reconhecer o verdadeiro caminho” (Gerard Martin,

apud NASCIMENTO, 2002, p. 56). E pelo caminho da pesquisa, hum processo
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reflexivo consistente, ético-politico, que acredito poder equacionar alguns
obstaculos que a complexidade da vida moderna apresenta, tentando explicar as

varias faces dos fendbmenos e construir conhecimentos novos.

Com essa compreensdo reafirmamos nossa justificativa para a realizacao
desta pesquisa. Pois, como acredita Chizzotti (2008, p. 58), “cresce [...] a
consciéncia e o0 compromisso de que a pesquisa € uma pratica valida e
necessaria na constru¢ao solidaria da vida social [...]".

Sabemos que o campo do curriculo € permeado por lutas, tensdes,
disputas de espaco; €, enfim, imbricado em relacées de poder. S&o muitos 0s
interesses em jogo quando se propde uma mudanca curricular. Interesses que se

conflitam com valores dominantes no seio da sociedade.

Os processos de reestruturagdo e de implantagcao curricular do curso de
Pedagogia, aqui investigados, ndo fogem a regra, a despeito de todo o esforco
envidado pela comissao responsavel pelo trabalho para torna-los democraticos,
participativos e representativos da cultura institucional. Essa cultura esta,
naturalmente, permeada por relacées histérico-politicas e culturais, que
condicionam as ac¢des desenvolvidas pela instituicao.

A cultura das reformulagcdes curriculares dos anos 1980 e 1990, nos
diferentes cursos e modalidades de ensino das instituicbes de educacao escolar,
integra o contexto das reformas educacionais® ocorridas em muitos paises,
inclusive, no Brasil, orientadas pelo discurso da melhoria da qualidade da
educacdo. Aqui, caber-nos-ia indagar até que ponto as reformas educacionais e
curriculares orientadas pela légica do mercado tém, efetivamente, promovido a
melhoria da qualidade da educacdo? Que concep¢do de qualidade embasa o

discurso das reformas?

Parece evidente que, no contexto de um projeto de reformas educacionais,
balizadas pelo paradigma econémico, a qualidade da educacdo é concebida
como quantidade, competitividade, eficacia, eficiéncia e produtividade, conceitos

® Estados Unidos da América (1983); Portugal (meados dos anos 1980 e 1990); Inglaterra (meados da
década de 1980); Espanha (inicio dos anos 1980 e 1990), conforme Afonso (2000).
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que vao ao encontro de exigéncias econbmicas, em desencontro, porém, do
conceito de qualidade decorrente de uma pratica social e ética.

Dentro do debate sobre a qualidade do ensino, Sacristan e Gémez (1998)
destacam a natureza polémica do conceito de qualidade, em razdo de este ser
construido a partir de diferentes perspectivas teorico-praticas, que sustentam
valores e defendem interesses diversos e opostos. Por essa ética, torna-se
necessario entdo examinar o lugar que ocupa esse conceito no contexto das
reformas educacionais introduzidas nas ultimas décadas em muitos paises e,

particularmente, no Brasil.

Sacristan (1999) tem escrito que a qualidade da educacao propagada nos
textos das reformas esta fundamentada no paradigma do mercado. Dentro desse
paradigma, como afirma o autor, qualidade da educacao significa: estado minimo
para prover a educacao publica; privatizacao de servicos; liberdade de escolha do
consumidor e satisfagdo do cliente. Obviamente, temos clareza de que néo é essa
a qualidade que queremos para a educacao, mas, sim, a qualidade que promova
a formacédo de sujeitos humanizados, autdbnomos, éticos e politicos. Ou, como
defende Candau (1999, p. 40),

a educacdo nao pode ser reduzida a formacdo de consumidores
competentes. Ela supbe a formacdo de sujeitos histéricos, ativos,
criativos e criticos, capazes nao apenas de se adaptar a sociedade em
que vivem, mas de transforma-la e reinventa-la.

Por sua vez, Goodson (2008) faz uma analise da crise da mudanca dos
curriculos e alerta que é fundamental, antes de mudar qualquer curriculo, que se
conhegam as circunstancias histéricas das forcas da mudanga para podermos
avaliar seu potencial progressista ou retrégrado. Nem sempre a mudancga é sinal
de progresso, de melhoria da qualidade, de inclusdo. Por essa razéo, talvez seja
melhor pensar de forma ousada, como propde Candau (1999, p. 39) e “néo cair
na armadilha do ‘pensamento unico’ e do discurso homogeneizador.” Afinal, como

bem alerta a autora “[...] existem reformas e reformas...”

Esta claro que a analise das reformas exige um olhar critico, uma postura
ética e um compromisso com a educacdo como bem publico; e, por essa razao, a

educacao nao deve ser pensada pela l6gica do mercado. Da mesma forma,
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acreditamos que somente sera possivel construir um conceito coerente de
qualidade se este emergir da pratica, também coerente, e, portanto, reflexiva e

ética dos processos de reformas educacionais.

Ainda ilustrando a discussdao sobre as reformas educacionais e
contrapondo-se ao horizonte sinalizado pelas propostas do Banco Mundial (BM),
como o Unico para promové-las, Candau (1999) traz, apropriadamente, para seu
texto o pensamento de Adriana Puigrds por considerar que essa autora advoga
uma reforma simples e apoiada nas pessoas, em oposicdo as reformas
educativas atuais, recomendadas pelas agéncias financiadoras. Nesse sentido,

esclarece Puigros:

E necessario desenhar politicas de mudanga pedagdgica que respeitem
quatro caracteristicas: participagdo, experimentacdo, graduacao e
formagédo. As reformas educacionais sdo processos profundos, que
colocam em movimento aspectos estruturais da vida social e cultural,
que comprometem o imaginario coletivo, a memoria e a perspectiva
histérica. Nao sdo factiveis sem o consenso e a participacdo da
comunidade educativa e sem a incorporacdo das experiéncias que a
sociedade tem acumulado. As politicas impostas verticalmente, de forma
homogénea e sem consulta, constituem fracassos provaveis e requerem
medidas autoritarias para se sustentar. As inovagoes introduzidas devem
ser experimentadas, os modelos pedagdgicos devem sofrer uma
hibridizagdo que os submeta ao confronto com o0s processos
educacionais especificos. Uma reforma deve respeitar os tempos e o
direito dos sujeitos da comunidade educativa a participar na mudancga da
sua educacgao, da educagao de seus filhos ou daquela que lhes compete
como docente (apud CANDAU, 1999, p. 39).

A propésito, Sacristan (1999, p. 209) esclarece-nos que as reformas,
particularmente as dos anos de 1990, receberam a denominagdo de
reestruturadoras (grifo do autor), apoiadas nos principios de “equidade, qualidade,
diversidade e eficiéncia”, agindo nao efetivamente nos comportamentos dos
professores ou sobre os curriculos, mas interferindo nas normas de

funcionamento do sistema de educacao e das instituicoes escolares.
Considerando esse contexto, o autor esclarece:

reestruturar consiste em uma recolocacdo da capacidade de decisao
sobre determinados aspectos do sistema educativo e sobre suas
praticas, em uma nova distribuicdo da legitimidade de intervencao para
fornecer uma direcdo ao sistema escolar. Trata-se de uma mudanga no
plano das politicas educativas e, de alguma forma, o desaparecimento
da politica como projeto de transformacgéo global (SACRISTAN, 1999, p.
209).
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Cremos que, partindo do referencial tedrico que sustenta esta pesquisa, ao
ousarmos analisar e, ou, buscar equacionar, ainda que de forma introdutéria, as
questbes que envolvem a reestruturacdo e implantagdo curricular do curso de
Pedagogia por este trabalho encampadas, estaremos contribuindo para uma
analise mais cautelosa das reais circunstancias a serem consideradas quando se

pretende uma mudanca de curriculo.

Da mesma forma, este trabalho podera contribuir para uma possivel
superacao dos equivocos cometidos por algumas instituicoes no processo de

reestruturacao curricular.

A par de todas essas consideragbes, organizamos o trabalho,
didaticamente, em quatro capitulos, que se desdobram na intencao de melhor
apreender o fendmeno ja mencionado, objeto desta pesquisa, procurando
desvelar os discursos que alimentam as reformas educacionais e curriculares,
mais particularmente as promovidas no Brasil ap6s a promulgacdo da Lei
9.394/96, de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN).

No Capitulo I, O Contexto da Pesquisa: O Curso de Pedagogia no
Departamento Locus, apresentamos um breve historico da universidade e do
departamento dos quais trata esta pesquisa, contextualizando-os e ressaltando
suas singularidades, especificidades, abrangéncia e fungéo social.

No Capitulo I, A Base Tedrica da Pesquisa, fundamentamos o estudo com
os aportes tedricos do campo do curriculo, buscando explicitar e analisar as
concepgoes dos autores, compreender as relagées que o curriculo estabelece
com a cultura, com o poder e com a ideologia; identificamos as (in)definicdes do
curso de Pedagogia na década delimitada entre a LDB/96 e as DCN/2006;
abordamos os debates e embates ocorridos no processo de reestruturacdo
curricular do curso de Pedagogia no departamento locus e contextualizamos o

objeto de estudo.

No capitulo Ill, Caminho Metodolégico: o caminho se faz ao caminhar — o
Credo metodoldgico, buscamos relatar o percurso metodolégico desta pesquisa,
amparado pela abordagem qualitativa a partir de uma matriz critico-reflexiva, por
entendermos que um fendmeno social como o aqui estudado deve ser iluminado

por todas as possibilidades que oferece essa abordagem.
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No Capitulo IV, Analise e Discussdo dos Dados, pretendemos, a luz da
teoria estudada, analisar e interpretar os dados, apresentando as evidéncias que
deles resultarem.

Na Conclusdo, ultima parte deste trabalho, o propésito é apresentar um
conjunto de consideracdes que, dentre outras coisas, pretendem apontar algumas
questbes para reflexdo, fundamentais a reestruturacdo do curriculo numa
perspectiva democratica e emancipadora. Longe de nés a pretensdao de
apresentar solugbes aos problemas que as universidades enfrentam nessa

questao.

Embora a pesquisadora ndo tenha realizado o sonho inicial de atuar na
area do Direito, esse sonho motivou e deu vazdo a outros caminhos que vém
sendo percorridos e construidos, na certeza de que a educa¢do muda o mundo e
humaniza a humanidade, e de que a Pedagogia cabe uma importancia impar no
sentido de fazer valer o direito a educacao de qualidade para todos. Nao qualquer
qualidade e, sim, aquela capaz de permitir que as histérias e os sonhos tenham
inicio e ndo sucumbam as agruras do capital e do mundo economicista antes

mesmo de nascerem.

Dessa forma, muitas serdo as histérias a serem iniciadas com o “era uma
vez...” assim como melhores e maiores serdo as chances de que essas histérias
tenham finais felizes, como merecem todos os homens e mulheres, por direito,

aos bens culturais, dentre os quais a educacao é o maior.
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Capitulo |

O contexto da pesquisa: o curso de pedagogia no
departamento locus

A pesquisa,

] Comegou a explicar a Eternidade.
E, antes de qualquer coisa, o gesto do jovem camponés
Que se vai,

Revolvendo a pedra dos campos

Descobrindo lesmas e gafanhotos,

Ou milhares de formigas atarefadas.

(Gérard-B. Martin)

1.1 A Universidade: breve historico

Criada pela Lei Delegada n® 66/1983, a universidade de que trata esta
pesquisa é uma instituicdo publica multicampi, sediada no Estado da Bahia*, que
se transformou em autarquia vinculada a Secretaria de Educacdo desse estado
(SEEB), por forca do Decreto Presidencial n® 92.937/86. Teve seu ato de

* O Estado da Bahia que tem como capital Salvador, situa-se ao sul da regido Nordeste e possui oito estados
limitrofes: Sergipe, Alagoas, Pernambuco e Piaui (N); Tocantins e Goias (O); Minas Gerais e Espirito Santo
(S); ao Leste, faz divisa com o Oceano Atlantico. A diversidade geografica e humana da Bahia é tao vasta
quanto o € a sua extensao territorial — 567.692.669 km?; é o estado brasileiro com maior niumero relativo de
negros e mulatos e o que possui maior influéncia da cultura africana. Sua populag¢édo, conforme dados do
Censo de 2007, é de 14.080.654 habitantes, 4° estado mais populoso do Brasil. Também é o estado mais
rico e com maior exploragdo do turismo de todo o nordeste; explorado através do seu litoral, o maior do
Brasil. Sua economia baseia-se na industria, agropecudria, mineragdo, turismo e servigos. O Polo
petroquimico de Camagcari € o0 Complexo industrial Ford Motor Company sdo destaques na industria do
Estado. Apesar de ter a sexta maior economia do pais, com o PIB superior a 90 bilhées de reais, a renda é
mal distribuida, distribuicdo que se reflete no IDH, que, em 2005, apresentou o nono pior indice — 0,742,
equivalente ao IDH do Sri Lanka em 2005, que é o 99° do mundo com 0,743. Reflete-se também na
expectativa de vida, de 71,4 anos, ocupando o 12° lugar em 2005 no Brasil; na mortalidade infantil, de 34,5
mortes, em 2007-2008, para cada mil nascidos; no analfabetismo de 15% da populagéo baiana, 8° lugar do
piso do Brasil em 2006. A educagao no estado remonta a chegada dos primeiros jesuitas no Século XVI;
dentre os educadores baianos renomados destaca-se a figura do prof. Anisio Teixeira.
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reconhecimento pelo Ministério de Educagcdo e Cultura (MEC) por meio da
Portaria n? 909/95, em observancia ao Parecer n? 133/95, do Conselho Estadual
de Educacao da Bahia.

Por ser uma instituicdo de natureza multicampi, estd presente nas varias
regidbes do Estado, oferecendo diferentes cursos de graduacao (licenciatura e
bacharelado) e pés-graduacédo (lato-sensu, em sua maioria, e stricto-sensu)®,
solidificando-se como um agente de desenvolvimento social e regional.

MAPA DE LOCALIZACAO DOS CAMPI
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Figura 1 — Mapa de localizagao dos Departamentos da UNEB.
Fonte: Planejamento estratégico da UNEB.

Um curso com mestrado e doutorado, Educagédo e Contemporaneidade, um de doutorado em Letras em
convénio com a Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul (PUC/RS) e sete cursos s6 de
mestrado: Critica Cultural Pés-Critica; Politicas Publicas, Gestao do Conhecimento e Desenvolvimento
Regional; Estudo de Linguagens; Histdria Regional e Local; Cultura, Memdria e Desenvolvimento Regional;
Quimica Aplicada; e Horticultura Irrigada.
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A universidade multicampi na Bahia nasceu da necessidade de interiorizar
o sistema estadual de educacdo superior, € consolidou-se como compromisso
com as realidades regionais. Segundo Boaventura®, citado por Fialho (2005, p.
96) “multicampi é wuma universidade geograficamente dispersa, mas
economicamente eficiente [...] 0 que importa é a marca regional, isto é, a

formacao de campus’ se d4 a partir de caracteristicas profundamente regionais”.
Para Fialho (2005, p. 116) a universidade multicampi

ndo é um fendmeno social isento das condigbes que produzem
fendmenos sociais (...) Na sua esséncia, é responsavel para pensar
outros fendmenos, a exemplo o processo da re(producéo) social que lhe
originou e interfere na sua atuagdo como a todos os demais fenbmenos
a sua volta, potencializados pela sua abrangente competéncia para, em
resumo, lidar com fatos do conhecimento, da histéria e da ciéncia.

A universidade aqui abordada possui, em sua organizagdo macro, um
sistema de colegiados que busca manter unidade entre seus campi, a partir de
uma gestdo democratica e participativa. O modelo institucional integra, nos
orgaos colegiados, representantes de cada um de seus segmentos. Nessa
conjuntura, compdem o0s colegiados superiores da universidade: Conselho
Superior de Administraggo — CONSAD, Conselho Superior Universitario —
CONSU, Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo — CONSEPE,
Conselho de Curadores — CC e Reitoria. Os campi sdo constituidos por
Departamentos e Colegiados de Cursos, de natureza académico-administrativa e
responsaveis pelas agdes de ensino, pesquisa e extensao.

¢o prof. Dr. Edivaldo Machado Boaventura foi o idealizador e primeiro reitor dessa universidade, tendo
ocupado, a época, o cargo de Secretario de Educacéo da Bahia (cf. FIALHO, 2005, p. 93).

” Considera-se “campus” na Universidade do Estado da Bahia, cada uma das bases fisicas integradas em
que se desenvolvem suas atividades permanentes de ensino, pesquisa e extensao (paragrafo 12 do artigo
6° do Estatuto da Universidade).
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Figura 2 — Organograma da estrutura administrativa superior da UNEB.

Fonte: UNEB, organograma institucional.

Foi essa configuragcdo estrutural e organizacional da universidade que
favoreceu a criagdo do departamento onde se realiza a pesquisa em foco — os
processos de reestruturagdo e de implantagao curricular do curriculo do curso de
Pedagogia —, expandindo, dessa forma, sua politica de interiorizacdo do ensino
superior no Estado®.

Dentro de sua filosofia, essa universidade contempla aspectos
relacionados ao ensino, a formacdo do docente como ser/sujeito e ao
desenvolvimento de espacgos culturais e sociais da comunidade. Dessa forma,
visa, em sua area de competéncia: (i) a producdo critica do conhecimento
cientifico, tecnologico e cultural, facilitando seu acesso e difusdo; (i) ao

8 A area geo-econdmica de abrangéncia da universidade é de 447.039 Km? que atende, aproximadamente,
50% da populagédo do Estado. Sdo 24 (vinte e quatro) Campus e 29 (vinte e nove) Departamentos (Projeto
Pedagdgico, 2009).
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assessoramento na elaboracdo das politicas educacionais, cientificas e
tecnoldgicas, nos seus diversos niveis de complexidade; (iii) a formacao e
capacitagao de profissionais; (iv) ao crescimento e a resolugéo de problemas da
comunidade em que esta inserida, através do desenvolvimento de projetos

educacionais e sociais (UNEB, 2004).

Anualmente, a universidade realiza seu Processo Seletivo para os
interessados ingressarem nos cursos oferecidos. Em 2010 foram ofertadas 7.620
vagas, sendo 5.415 para os cursos presenciais e 2.205 para 0s cursos na
modalidade EAD. Sao 145 opgdes de cursos nessas duas modalidades. Registre-
se que essa Universidade ndo aderiu ao Novo Enem; estd avaliando, juntamente
com o Forum de Reitores das universidades estaduais da Bahia, as novas
diretrizes do MEC sobre o exame nacional, com vistas a adesdo ou nao a esse

critério nos proximos processos seletivos da instituigao.

No tocante ao sistema de cotas, a universidade é pioneira; das vagas
ofertadas, 40% s&o para negros, O que corresponde, em 2010 a,
aproximadamente, 3.050 alunos, e 5% para indigenas. Com a politica de cotas, a

universidade busca atingir um de seus objetivos — a inclusao social.

Conforme dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP), a universidade apresentou o melhor resultado entre as
Instituicoes de Ensino Superior (IES) da Bahia no Exame Nacional de Avaliagéo
de Desempenho dos Estudantes (ENADE) de 2008. Dos seis melhores cursos de
IES da Bahia, trés sdo dessa universidade, com nota maxima (conceito 5) no
Exame Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior. Essa universidade é
destaque no ranking do MEC como melhor universidade publica estadual da
Bahia e terceira IES no Estado segundo o indice Geral de Cursos (IGC).

Ampliando a sua oferta gratuita de cursos de pés-graduacéo lato-sensu,’ a
universidade oferece, neste ano de 2010, na modalidade a distancia, 1.520 vagas,
em parceria com o programa federal Universidade Aberta do Brasil (UAB).
Também celebrou convénio com o Ministério da Educacdao como parceira na
Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educacao

9 Especializagdo em Educagéo a Distancia; Especializacdo em Gestdo de Saude; Especializacdo em Gestao
Publica; e Especializagdo em Gestédo Pablica Municipal.
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Basica'®. Essa politica estd sob a coordenacdo da Plataforma Freire!'. A
Universidade oferecera 20.000 vagas durante os trés anos do projeto (2010-
2012). Os cursos oferecidos sdo nas areas de Artes, Biologia, Educacéao Fisica,
Geografia, Histéria, Letras, Informatica, Matematica, Pedagogia, Quimica e
Sociologia, na modalidade modular, com aulas presenciais intensivas durante
uma semana. Os 29 departamentos dos 24 campi estdo envolvidos nessa

formagéo.

A Universidade desenvolve pesquisa em todas as regides em que atua,
oferecendo programa de iniciagdo cientifica e bolsa de monitoria para os
estudantes. Desenvolve projetos de Extensdo Universitaria por meio de convénios
e parcerias com 0rgaos governamentais e da iniciativa privada. A extensdo, com a
participacdo estudantil, aproxima a universidade da vida comunitaria,

proporcionando a troca de conhecimentos.

Ha que se registrar a importancia da presenca dessa universidade para o
desenvolvimento sociocultural da regido Oeste da Bahia, na qual é considerada
referéncia no ensino superior, atendendo mais de quinze cidades da micro-
regiao'?, além de municipios de outros estados, a exemplo de Tocantins e Piaui.
Foi também a primeira universidade publica a instalar-se na regido para habilitar,
qualificar e aperfeicoar profissionais na area de educacao.

Os egressos de seus cursos na regido Oeste da Bahia vém
desempenhando funcbes nas areas da educacao, da saude, da administracao
publica e privada bem como no ramo do comércio. Outros tém concorrido a
cargos eletivos'® nas esferas municipal, estadual e federal. Acredita-se que sdo
profissionais que tém feito a diferenca nos seus espacos de atuacado, devido a

"% Instituida pelo Decreto 6.755/2009, com a finalidade de organizar, em regime de colaboragédo da Unido
com os estados, Distrito Federal e municipios, a formagdo inicial e continuada dos profissionais da
Educacao Basica.

"' A Plataforma Freire é destinada a professores em exercicio nas escolas publicas estaduais e municipais,
sem formagédo adequada as exigéncias da LDB, oferecendo cursos superiores publicos, gratuitos e de
qualidade, cobrindo os municipios de 21 estados da Federagao, por meio de 76 Instituicdes Publicas de
Ensino Superior, das quais 48 federais, 28 estaduais, com colaboracdo de 14 universidades comunitarias.

12 Angical, Baiandpolis, Barreiras, Brejolandia, Catolandia, Cotegipe, Cristépolis, Formosa do Rio Preto,
Ibotirama, Luiz Eduardo Magalhdes, Mansidao, Riachdo das Neves, Santa Rita de Cassia, Sdo Desidério,
Tabocas do Brejo Velho e Wanderlei.

'3 Como exemplo: no poder executivo, prefeita e vice-prefeita; no legislativo, representantes na camera
federal e municipal assim como na assembléia estadual.
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formacdo sélida, critica e competente adquirida na universidade e ao

comprometimento com que eles tém assumido seu papel social.

Dentro de sua enorme capacidade de se superar, de se adaptar, de se
transformar e de pensar o futuro, a universidade, como instituicdo social que é,
tem, historicamente, assumido uma posi¢cédo cada vez mais importante e essencial
na formacao de inteligéncias e personalidades. Ela é, como afirma Dias Sobrinho
(2005, p. 30-1), “um espago social em que o0s sujeitos sociais se formam e se
constituem por intermédio de suas acbes e experiéncias com o saber e com 0s

outros”.

Paralelamente a isso, a universidade precisa enfrentar novos desafios, que
se multiplicam com o fendbmeno da globalizacdo neoliberal a que estao
submetidas as universidades, na visdo de Boaventura Santos (2005, p. 55). O
autor pontifica que o “Onico modo eficaz e emancipatério de enfrentar a
globalizagdo neoliberal € contrapor-lhe uma globalizagdo alternativa, uma
globalizagédo contra-hegeménica”. E sustenta seu argumento, esclarecendo que

globalizagédo contra-hegemaénica da universidade enquanto bem publico
significa especificamente o seguinte: as reformas nacionais da
universidade publica devem refletir um projeto de pais centrado em
escolhas de politicas que qualifiquem a insercdo do pais em contextos
de producdo e distribuicio de conhecimentos cada vez mais
transnacionalizados e cada vez mais polarizados entre processos

contraditérios de transnacionalizagdo, a globalizagdo neoliberal e a
globalizagao contra-hegemonica (SANTOS, 2005, p. 55).

Na nossa Otica, a universidade precisa, fundamentalmente, manter a
capacidade de renovacdo constante e efetiva; exercitar cada vez mais sua
autonomia por meio de uma gestao participativa; estar atenta as necessidades
sociais; preocupar-se com a formagao de profissionais num mundo globalizado;
resistir aos apelos dos discursos mercadolégicos que rondam a educacao;
continuar primando pela formagéo ético-politica dos profissionais. Trata-se de
desafios que exigem mudancas na concepcao de educacéao, de universidade, de

curriculo e de formacao.

Alipio Casali (2007), ao refletir sobre a Universidade no Século XXI, amplia
a lista dos desafios e os propbe como principios de acdo a serem afirmados.

Como a lista é vasta, trazemos, apenas, um resumo deles: vida humana — sua
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criagdo, conservagado e desenvolvimento em liberdade, com dignidade e justica;
educacao (em todos os niveis) e a cultura como um bem publico e patrimbnio da
humanidade; ampliacdo, efetivagdo e universalizacdo dos direitos humanos;
construgao da democracia plena; protecao e desenvolvimento do meio ambiente;
liberdade de pensamento; indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extenséao e,
ou, servigos; relagéo teoria e pratica, ciéncia pura e ciéncia aplicada; validacéo e
legitimacao tanto epistemolégica como ética entre as singularidades,
particularidades e universalidade; interdisciplinaridade e intercambio de
conhecimento e experiéncias; gestao transparente; liberdade de pensamento e o
compromisso com a autonomia universitaria (CASALI, 2007, p. 19).

O autor, no mesmo texto, contribui sinalizando em que agdes praticas
devem materializar-se os principios acima colocados: (i) afirmacdo do perfil
institucional universalista para a universidade; (ii) democratizacdo do acesso; (iii)
renovacao didatico-pedagdgica; (iv) compromisso institucional com a pesquisa; (v)
responsabilidade sociocultural, (vi) responsabilidade politico-administrativa; (vii)
gestdo participativa; (viii) estabelecimento de parcerias e colaboragbes
horizontais; (ix) compromisso com o desenvolvimento sustentavel, (x) avaliagao

sistematica e continuada (CASALI, 2007, p. 19-21 — grifos do autor).

Segundo Dias Sobrinho (2005), para a Universidade colocam-se dilemas
que refletem interesses globais e locais que, as vezes, confundem-se ou se
confrontam. Numa universidade multicampi como a aqui tratada, tem-se o
exemplo vivo dessa realidade. Para dar conta do seu pertencimento local
(demandas, caréncias, interesses, especificidades) e, ao mesmo tempo,
responder as dimensdes e exigéncias macro do mundo globalizado, € necessario
enfrenta-las com conhecimento, de forma aberta e critica, pela clareza que se tem

de sua contradicao, expressao da contradicao da sociedade em que se encontra.

A despeito de todas as pressdes do mercado; da tendéncia contemporanea
a uma formagéo pragmatista, desprovida do pensamento reflexivo; da énfase da
avaliacdo sobre resultados e produtos em prejuizo dos processos (AFONSO,
2000); da escassez de recursos para a realizagao das metas, a Universidade que
€ objeto desta pesquisa tem procurado concretizar muitas dessas agdes e ser um
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espaco de formacdo de seres sociais pensantes, criticos, reflexivos e
participativos.

Acreditamos que, com essa formacdo, os egressos possam atuar com
autonomia, consciéncia e competéncia nos diversos contextos sociais,
particularmente no contexto educacional do oeste baiano, em especial na
educagao publica. Eis ai a grande contribuicdo social dessa universidade, que
justifica sua existéncia e sua responsabilidade publica no interior de uma

configuragdo multicampi.

Quem sabe, num futuro ndo muito distante, registraremos noutra pesquisa
que essa universidade cumpriu sua Missao
constituindo-se como instituicido cientifica e cultural, auténoma,
comprometida com o carater universal e cultural do conhecimento, com a
democratizacdo das oportunidades de educacdo, com a protecdo € o
desenvolvimento ambiental, com o desenvolvimento econdmico e social,

com os valores culturais dos povos, nagdes e regides, com a ética e a
justica, com o desenvolvimento sustentavel (CASALI, 2007, p. 21).

1.2 O Departamento: histérico e contextualizacao

Coerentemente com essa politica e atendendo as necessidades da regiao
Oeste da Bahia'®, foi criado, em 1985, pelo Decreto Estadual n® 31830, o Centro
de Ensino Superior, que passa a integrar a Universidade do Estado. Até entao, o
ensino superior ministrado na regiao era uma extensao do Centro de Educacgao
Técnica da Bahia (CETEBA), que desenvolvia cursos de licenciatura curta,
inicialmente nas areas praticas (Técnicas Agricolas e Artes Industriais),
posteriormente substituidas por Letras e Estudos Sociais.

Ainda em 1985, o Decreto Governamental 32.830/85 transformou o Centro
de Ensino Superior em Departamento, que €, hoje, um dos vinte e nove
Departamentos da estrutura organica dessa universidade. Em 1987, quando a
universidade adota a estrutura de Departamentos, que Ihe fora conferida pela Lei

A regido Oeste da Bahia fica @ margem esquerda do rio Sdo Francisco, banhada pelas bacias dos rios
Grande, Preto, Corrente e Carinhanha, formada por 29 rios perenes. Geograficamente esta inserida na
regido mais rica em recursos hidricos do Nordeste brasileiro. As bacias desses rios atingem 62.400 Km? o
que equivale a 82% das areas dos cerrados. A economia bdasica é o cultivo de grdos juntamente com a
pecuaria. Tem uma area de 116.786.918 Km?e a populagédo de 524.220 habitantes.
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Delegada 66/1983, incorpora os campi, dentre eles o0 aqui em pauta, que passou
a denominar-se Departamento de Ciéncias Humanas (DCH) — Campus IX"®.

O primeiro curso a ser implantado no DCH foi o de Pedagogia, em 1988,
Hoje, o Departamento oferece, além de Pedagogia, cinco outros cursos:
licenciatura em Letras, licenciatura em Matematica, licenciatura em Biologia,
bacharelado em Ciéncias Contabeis e bacharelado em Agronomia, que, juntos,
atendem 2.753 alunos, conforme dados de matricula do primeiro semestre deste
ano de 2010.

O Departamento oferece, ainda, o curso de Pedagogia em trés anos, fruto
de um programa especial da Universidade em convénio com prefeituras
municipais, com o objetivo de graduar professores em efetivo exercicio na rede
publica de ensino. O referido programa atende mais de 100 (cem) municipios
baianos no raio de abrangéncia dessa universidade e ja graduou,
aproximadamente, 17.000 (dezessete mil) professores em exercicio, nos cursos
de Pedagogia, Matematica, Biologia, Historia, Geografia e Letras.
Especificamente, o Departamento oferece os cursos de Biologia, Letras e
Pedagogia.

A fim de garantir a formagdo continuada dos egressos, atendendo, dessa
forma, ao que estabelece a Lei 9394/96, o Departamento passou a oferecer
cursos de pds-graduacao lato sensu (especializacdo) nas areas de Planejamento
e Gestdo Educacional; Estudos Linguisticos: Leitura e Producdo de Textos;
Educagdo Infantil; Administragdo Financeira e Controladoria; Gestdo do

Agronegdcio.

Para a oferta de cursos stricto sensu, ja existe um projeto aprovado pelo
Conselho Superior da Universidade (CONSU), o do Mestrado Multidisciplinar em

® 0 DCH - Campus X — esta localizado na cidade de Barreiras, Oeste Baiano; cidade considerada,
atualmente, o mais importante pdlo agropecuario e principal centro urbano, politico, tecnoldgico e
econdmico da regido. A base da sua economia € a agropecudria (soja, algodao, milho, fruticultura, café,
gado). A cidade fica a cerca de 900 km de Salvador e a 600 km de Brasilia; conforme dados do
IBGE/2005, tem uma populacéo aproximada de 138.000 habitantes e um PIB de 1.239.476. E o municipio
mais populoso do Oeste da Bahia. A cidade dispde de duas universidades publicas, uma federal e uma
estadual, e cinco faculdades privadas.

'® O Curso de Pedagogia desse Departamento foi autorizado pelo Decreto Presidencial n® 94.322 de 12 de
maio de 1987, com habilitagdo em Magistério das Matérias Pedagégicas do 2° Grau (hoje, Ensino Médio).
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Desenvolvimento Territorial: sociedade e meio ambiente, que aguarda aprovacao
da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

A distribuicao dos alunos matriculados, por curso, pode ser vista no quadro

a sequir.

Quadro | - Numero de alunos, por curso, no Departamento de Ciéncias Humanas, Campus IX.

CURSOS TURNOS Ne DE ALUNOS | PERCENTUAL
Biologia Matutino 173 6,5%
Ciéncias Contabeis Vespertino/Noturno 435 16%
Engenharia Agronémica Diurno 364 13%
Letras Matutino/Vespertino 204 7%
Matematica Matutino 97 3,5%
Pedagogia (regular — 4 anos) Vespertino/Noturno 469 17%
Pedagogia (especial -3 Vespertino/Noturno 466 17%
anos)
Cursos Dlverso_s — Plataforma Matutino 545 20%
Freire

O Departamento tem 2.753 alunos matriculados no primeiro semestre de
2010, nos diferentes cursos, distribuidos nos trés turnos de funcionamento. Os
nameros mostram que o curso de Pedagogia € o que tem a maior demanda de
matricula, perfazendo um percentual de 34%. Desse quantitativo, cem
académicos ingressaram no primeiro semestre de 2010, no curso regular, sendo

os demais alunos remanescentes.

O corpo docente do curso de Pedagogia é composto de 26 vinte e seis
professores, a maioria (69%) com formacdo académica em Pedagogia. Quanto a
titulacdo, 4% sao doutores, 46%, mestres e 50%, especialistas, que ingressaram

por meio de concurso publico.

"0 Curso de Pedagogia Especial, em 03 anos, é desenvolvido por dois Projetos de Formacdo: um da
propria Universidade, denominado de Rede UNEB/2000, com 309 alunos matriculados neste primeiro
semestre de 2010; o outro é do Projeto da Plataforma Freire em parceria com a UNEB, que teve inicio
neste primeiro semestre de 2010, com 157 alunos matriculados.
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Quadro Il — Qualificagdo do corpo docente do curso de Pedagogia

NOME GRADUACAO POS-GRADUACAO
AT. M. Psicologia Mestrado em Ciéncias da Educacéo
A.S.C.L. Pedagogia Especializagdo em Alfabetizacdo
A.S.R.C. Pedagogia Especializagdo em Alfabetizacdo
A.J.0.V.C. Pedagogia Mestrado em Educacédo e Contemporaneidade

. Mestrado em Educacgao e Doutoranda em

A.D.S.O. Pedagogia Educacio
C.W.F.C. Pedagogia Espec. Administracdo e Supervisao Escolar
C.AR.R. Pedagogia Especializagdo em Educacéo Infantil
D.A.S.B.C. Pedagogia Mestrado em Educacéo
E. M. B. Pedagogia Especializacdo em Educacdo Matematica
F.C. A Pedagogia Espec. em Docéncia do Ensino Superior
G.C. A Pedagogia Mestrado em Educacédo e Contemporaneidade
GT.S.0.S. | Educacao Fisica Eizﬁ]c;alizagéo em. Contelidos e Métodos de
. X.S. F. Pedagogia Especializacdo em Metodologia do Ensino
1.Q.S. Pedagogia Mestrado em Ciéncia da Educacao
J.J.F. M. Bacharelado Ciéncias Sociais | Doutor em Sociologia
J.0. A.C. Letras Mestrado em Literatura e Diversidade Cultural
J.C.S. Pedagogia Especializagdo em Metodologia de Ensino
M.V. P. B. Bacharelado Geografia Mestrado em Geografia
N. L. C. Filosofia Mestrado em Ciéncias da Educacao
O.R. Pedagogia Espec. em Metodologia do Ensino Superior
S.0.C.S. Pedagogia Mestrado em Ciéncias da Educacao
U.P. L. Direito Mestrado em Direito Internacional
C.AR. Pedagogia Espec. em Orientagcdo Educacional
M. A.O. Pedagogia Espec. em Lingua Portuguesa
Z\NV.S.F. Pedagogia Espec. Avaliagdo do Ensino e Aprendizagem
S. A.P. Psicdloga Mestrado em Ciéncias da Educacao

Nos seus vinte e dois anos de funcionamento nesse Departamento, 0 curso
de Pedagogia ja formou 892'® pedagogos, que vém atuando, prioritariamente, na
educacao publica da regiao Oeste da Bahia, tanto na docéncia da Educacao
Basica'® como em atividades de coordenagdo pedagdgica nas escolas e
secretarias de educacéo do Estado e dos municipios.

E importante também registrarmos que varios egressos retornaram ao
Departamento na condi¢cédo de docentes do curso de Pedagogia, contribuindo com
a formacdo académica de novos pedagogos e, consequentemente, com a
melhoria da educacao na regido.

18 Pedagogia — Matérias Pedagdgicas: 450; Pedagogia — Séries Iniciais: 140; Pedagogia e Coordenagéao de
Projetos: 189; Pedagogia e Docéncia: 113.

9 Conforme a Lei 9394/96, a Educagao Basica compreende: Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio (Art. 21, inciso ).
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Capitulo Il

A base tedrica da pesquisa

A pesquisa,

é a fusdo, em um sé crisol,

de observacgdes, teorias e hipoteses
para ver se cristalizar

algumas parcelas de verdade.

(Gérard-B. Martin)

2.1 A teoria que ilumina a pratica e por esta se vé iluminada

Compreender como se da o processo de reestruturacao e implantacao
curricular de um determinado curso exige, a meu ver, um conhecimento
substancial e vasto do que seja curriculo, de como este, porque dinamico, se
constréi e se reconstrdi historicamente; das relacbes que estabelece com outros
elementos fundantes da educagdo, e das mediacbes em que se encontra
imbricado.

Com essa visdo, a pesquisadora aprofundou seus estudos na literatura
produzida pelos autores que dao sustentacdo tedrica a esta investigagdo, no
sentido de ser iluminada por suas reflexdes para estabelecer um dialogo com o
fenbmeno foco dessa pesquisa, que tem como questao central: como alunos,
professores e gestores compreenderam o processo de reestruturacdo e
implantacdo curricular do curso de Pedagogia realizada pela Universidade do
Estado da Bahia (UNEB,).
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O Século XXI, propagado pela midia como o século do conhecimento e
caracterizado por alguns tedricos como século da efemeridade, da incerteza e da
provisoriedade, tem-nos levado a pensar e a teorizar com mais intensidade sobre
a educagdo, o conhecimento e o sujeito. Arriscaria a dizer que, na
contemporaneidade, somos desafiados a uma busca de novos paradigmas, nao
sO6 para definir os contornos de um novo conceito para a triade educagéo,
conhecimento e sujeito, mas, principalmente, para enfrentar a instabilidade e as

fragilidades deste século.

Viveu-se, por muito tempo, o paradigma da ciéncia que buscava o
conhecimento através de uma atuagédo caracterizada pela neutralidade, ou seja,
que investigava os fendmenos sem envolver-se com eles, pois o sujeito ndo
deveria nem poderia interferir no conhecimento a ser produzido. Esse modelo de
ciéncia, linear e positivista, que, por um lado, trouxe avancgos incontestaveis ao
desenvolvimento da humanidade, colaborou, por outro, para uma fragmentacao

que, muitas vezes, tornou superficial o conhecimento.

A complexidade que se desenha no século XXI exige a superagcdo desse
modelo de ciéncia, pois ele ja ndo da conta de analisar e explicar a sociedade em
que vivemos, nem de ocupar-se do sujeito que vem se construindo enquanto
constréi e reconstréi o conhecimento. Um sujeito politico, que experimenta,
elabora e intervém. Essa nova concepcdo de ciéncia ndo mais se pauta na
neutralidade porque ja compreendeu que ela propria é (re)criada pelo sujeito. A
impossibilidade de neutralidade é, claro, historica, devido ao carater social e,
portanto, politico dos sujeitos, imbricados nas relacdes de poder e de forca que
tém estado presentes na construgcédo da historia.

Assim, o conhecimento vai se desenhando ndo mais como um conjunto de
verdades absolutas, mas como “aproximacdes provisorias da realidade”. Por isso,
é impossivel tratar de qualquer aspecto do curriculo sem incorporar a discussao
“a questdo do conhecimento, quer como instrumento de homogeneizacado e
diversificagcao cultural, quer como recurso de formagéo dos sujeitos” (PACHECO,
2007, p. 372).

Frente a esse cenario, é imperativo refletir sobre a educagcdo, o

conhecimento e o sujeito, a partir de um novo paradigma de ciéncia que tem
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como marca a incerteza e, por isso, admite o carater provisério das verdades.
Como ja dizia Marx (1985), o homem constréi a histéria, mas a constréi com as

condi¢des que lhe sdo dadas.

Da mesma forma, a construcdo do conhecimento néo tem sido tarefa facil.
Os caminhos, as vezes, sao ingremes e 0s resultados nem sempre correspondem
as expectativas, apesar das conquistas, que séo inegaveis. Enfim, o século XXI
esta sendo marcado pelo alucinante avango cientifico, pelo desenvolvimento
tecnoldgico, pela expansdo do processo de globalizacdo econémica e cultural,
pela quebra de fronteiras entre os Estados-nacao e por muitos outros fenémenos

ilustrativos desse novo tempo.

Um questionamento aflora a reflexdo: por que esse conhecimento,
produzido pelos sujeitos, que deveria estar a favor do seu bem estar, fortalecendo
cada vez mais o processo de humanizacao, ajudando a estabelecer uma relagao
mais promissora e responsavel com a natureza, tem sido usado de forma tao
irracional, a ponto de nos levar a barbarie? Que interesses permeiam e, ou,
balizam a racionalidade humana? O que faz o sujeito desenvolver atitudes

capazes de violentar a si préprio e ao restante da natureza?

Sabemos que o conhecimento e 0 agir humano ndo sao neutros; antes, sao

a representacao e a expressao de um determinado contexto, de um conjunto de

crengas, valores, interesses e necessidades. Nesse sentido, Severino (2002)

ilumina a reflexao ao afirmar que, quando a economia € orientada principalmente

pelo mercado, a irracionalidade sobrepde-se a razdo. O autor afirma que “sé o

conhecimento podera esclarecer-nos e apresentar significacdes para direcionar

nossa pratica, mediadora da existéncia, potencializando as dimensdes
humanizadoras” (p. 12). Mas, alerta que

quando se trata de guiar a sua vida, dando-lhe um norte a partir da

intencionalizacdo de sua acdo pratica, o sujeito nunca se encontra em

“céu de brigadeiro” e seu v6o ndo é feito a plena luz do mundo das

idéias, nem automaticamente. O vbo do espirito se faz em meio a

neblina, nunca escapa as brumas! O erro do lluminismo foi considerar

que a razao eliminaria todo trago de trevas. Clareia, sim, mas é uma
claridade refratada na neblina e ofuscada (SEVERINO, 2002, p. 10).

A educacdo, vinculada ao conhecimento, € mediadora para guiar a pratica

humana, ao mesmo tempo em que é por ela mediada, ou seja, € mediacédo da
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sociabilidade, da inserg¢éo dos individuos no universo social. Essa pratica humana
se estabelece nas esferas produtiva, politica e simbélica.

A esfera simbolizadora que se materializa na educacao e no conhecimento
humaniza as demais e, juntas, constituem-se em instrumentos para o agir
intencionalizado do ser humano. Dai o destaque a importancia da educacgéo para

“intergeracionar?

0s sujeitos nas forcas do trabalho, da sociabilidade e da
cultura. Nas palavras de Severino (2002, p. 67), “a educacao é trabalho e pratica
social e simbdlica”. Como pratica social, ela € politica, ndo sendo, portanto,

desinteressada.

Considero, pois, que vivemos um momento providencial para a Pedagogia
“reafirmar seu compromisso com a razdao, com a busca da emancipagdo, da
autonomia, da liberdade intelectual e politica” (LIBANEO, 2006a, p. 87-8) com
vistas, da mesma maneira, a formacao de cidadaos humanos, emancipados e
autdbnomos. Nesse sentido, a Pedagogia como ciéncia da educagdo nao podera,
jamais, acreditar na impossibilidade da construcdo da autonomia dos sujeitos,
como o faz o pensamento pés-moderno. Contudo, valem as consideracbes do
autor, segundo quem

uma pedagogia para a emancipagdo precisa continuar apostando na
possibilidade de desenvolvimento de uma razéo critica precisamente

como condigao para desvelar as restrigdes a autonomia no contexto do
mundo moderno” (LIBANEO, 2006a, p. 87-8).

Na contemporaneidade, face ao sistema de produgdo capitalista, que
impera, acentua-se o carater utilitarista da educacéo, segundo o qual o valor do
conhecimento é aferido por sua competitividade no mercado. A suposta
“sociedade do conhecimento” pelo seu “capital intelectual” obscurece a verdade
para que nao se veja que a ciéncia e a tecnologia transformam-se em forcas
produtivas do capital (CHAUI, 2006, p. 320).

Nessa lbgica, propaga-se a ideologia da “competéncia”, que exacerba o

individualismo, explicita as relagées sociais de poder, excluindo grande parcela da

% Termo usado por Severino (2002) para ressaltar a importancia da educagéo na relagédo dos educandos
com as forgas do trabalho, da sociabilidade e da cultura.
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sociedade da participacao nas decisdes econdmicas, politicas e sociais e do
usufruto dos bens sociais publicos; por exemplo, da educacao.

Para Chaui (2006), o controle do social e do politico pela ideologia da
competéncia alarga o espago privado em detrimento do espago publico, que
encolhe; isso nos leva a afirmar que essa ldgica acentua ainda mais a divisdo de
classes, que, na atualidade, ndo se da somente pela condicdo econbmica, mas
também, pela posse do conhecimento, manipulado e valorado pelos grupos que
dele se beneficiam, quando, na verdade, deveria estar disponibilizado a toda a
sociedade. Destarte, a desigualdade torna-se ainda mais excludente.

Vale registrar que tudo isso sao estratégias usadas para a reestruturacao
do capital; esses mecanismos colaboram para fortalecé-lo como modelo de
producgéo e viabilizam a disseminag¢do do pensamento hegemaonico de que s6 ha
essa alternativa, essa saida possivel para as sociedades continuarem produtivas.

Como nos lembra Santomé (2003), sempre que o sistema capitalista
encontra-se em crise, a educagdo € acionada, para a messianica tarefa de
“salvadora da patria” (ou dos mercados), com a responsabilidade de prestar
servigos privados que serdo absorvidos pelas empresas, que recebem mao-de-
obra qualificada gratuitamente. Com isso, desenvolve-se uma idéia de
mercantilizacdo da educacgao, que passa a ser consumida como qualquer outra

mercadoria.

Nao ¢ tarefa simples nem facil fazer com que o conhecimento, a educagéo
e o curriculo estejam a favor do coletivo social; que sejam bens publicos e nao
privados de uma minoria ja privilegiada economicamente; que ndo se tornem
produtos mercantilizados pelo capital; que ndo recrudesgcam o controle social e
politico do saber e, ou, da competéncia valorizados pelo capitalismo,

Deve ser, contudo, uma utopia a se alimentar e um compromisso politico
de todos aqueles que fazem a educagdo que a facamos promover relagdes
politico-sociais menos excludentes, com a clareza de que a relagdo estabelecida
entre economia e educacao é histérica, e que a primeira, de forma assimétrica,

sempre exerceu poder sobre a segunda.
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A propésito, Hamilton (1992), aponta a influéncia do sistema de produgéao
sobre o sistema educacional, que remonta aos séculos XVI e XVIIl. O autor
destaca que, ja nesses periodos, as mudancas realizadas no ensino tinham como
objetivo a regulacao social, com praticas pedagdgicas diferenciadas para atender
aqueles que poderiam vir a governar daqueles que s6 iriam obedecer. Se ha
quatro séculos o ensino ja tinha carater de regulacao social, podemos inferir que
diante da complexidade das novas sociedades, essa regulacao foi intensificada

por fatores tanto internos quanto externos.

A regulagdo ndo parte s6 do Estado. As agéncias econbmicas
financiadoras e as demandas do mercado exercem forte poder de regulagdo ao
ditarem as normas mundialmente. Elas pressionam o0s governos € as instituicdes

escolares a se transformarem em porta-vozes do seu ideario.

Nao parece ser inocente nem desinteressadamente que a Comisséao
Econbmica para a América Latina e Caribe (CEPAL) elaborou, em 1992, um
documento que teve como eixo central a vinculagdo entre recursos humanos e
educacao, com o objetivo de estabelecer as linhas de acédo para politicas e
instituicbes que favorecessem as relacdes sistémicas entre educacao,
conhecimento e desenvolvimento, na perspectiva da nocdao de
complementaridade entre transformacao produtiva e equidade (MIRANDA, 1997,
p. 39).

Contrapondo-se a essa logica utilitarista, mercadologica e
homogeneizadora da educacao, Garcia e Moreira (2003) advogam a centralidade
do conhecimento escolar nos debates sobre a escola e o curriculo, para que
saibamos o conhecimento que é importante para o trabalho docente e discente.

Como escrevem os autores,

a escola estéd sendo acusada de ndo conseguir ensinar, de ndo promover
a aprendizagem do aluno, de estar formando pessoas sem o0s
conhecimentos indispensaveis a luta por uma vida mais digna. O
conhecimento € hoje cada vez mais importante para toda e qualquer
crianga, todo e qualquer adulto. Logo, eu vejo (sic) o processo curricular
na escola girando em torno do conhecimento. Obviamente nao é
qualquer conhecimento, desprovido de qualquer sentido, mas um
conhecimento que, depois de uma série de perguntas que se facam e de
respostas que se déem, e com base em um posicionamento claro e
consciente, tenhamos considerado importante de estar sendo trabalhado
por alunos e professores (GARCIA; MOREIRA, 2003, p. 25).
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Nessa mesma linha de raciocinio, trazemos o pensamento de Santomé
(2003, p. 37), com o qual comungamos, quando assevera que

nao se pode culpar a educagéo por algo que ela ndo originou, mas que é

fruto da atual reorganizacdo dos mercados, da produgao capitalista e do

reaparecimento das ideologias e dos discursos legitimadores e

promotores de concepgbes da sociedade coerentes com essa
perspectiva monetarista e consumista da vida.

No discurso oficial vigente, especialmente neste século, fala-se na
centralidade da educagé&o para a promogao da igualdade social e elevacado da
condicdo econbmica dos paises em desenvolvimento ao patamar das grandes
poténcias mundiais. Esse é um discurso coerente com a ideologia neoliberal, que
visa a educacao a servico da economia e da produc¢do. Como a educag¢ao nao é

neutra, serve também a esse fim.

Nesse sentido, compreendemos por que tantas reformas educacionais
foram empreendidas e implementadas em varios paises, mais fortemente nos
paises da América Latina e, em particular, no Brasil, que, na ultima década do
Século XX, legalizou sua reforma educacional pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN), Lei 9.394/96.

A reforma traz em seu bojo principios e fins que nortearao a formagéo dos
sujeitos, ancorada numa visao de mundo coerente com os ideais neoliberais, mas
que pode ser transformada numa visdo de mundo balizada na valorizagdo do
Homem. Traz, ainda, uma orientagdo curricular que tem como propésito viabilizar
a consecucdo dos objetivos prescritos na LDB?'. E justamente no curriculo que

estas reformas refletem e, por vezes, se materializam.

A logica que sustenta as reformas curriculares € que, por meio delas, €
possivel adequar o curriculo e as finalidades da instituicdo escolar. Ou seja, elas
servem mais para ajustar o sistema escolar as necessidades do sistema
econ6mico dominante, que para muda-lo. Contudo, podem estimular contradicées
que provoquem um novo equilibrio (SACRISTAN, 1998), ja4 que toda reforma é
passivel de imperfeicoes, fragilidades e paradoxos que comprometem sua

2 Utilizaremos, ao longo do texto, a sigla LDB para nos referirmos a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéao
Nacional, por ser mais convencional o seu emprego nos textos académicos.
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efetivacao tal como foi concebida. Ademais, os atores do ensino s&o sujeitos com
potencial de resisténcia.

Com muita propriedade Sacristan (1999) destaca a importancia da cultura
para uma compreensao mais critica da educacao, por ser a educag¢ao um produto
histérico, perpassado de idéias e interesses diversos, que expressa o modelo de
sociedade a que serve, com seu modo de vida, crengas e valores. A sua projegao,
de igual modo, ndo devera ignorar a categoria da cultura, tdo fundante para um

projeto educativo.

Por essas razbes, ndo se pode deixar despercebidas as regulagdes
enfrentadas pela educacdo ao ter que cumprir o projeto educacional da
modernidade, ainda inconcluso, que a pés-modernidade recebe como legado, e
certamente dara o contorno necessario com as caracteristicas que melhor
expressem sua marca: incerteza, provisoriedade, flexibilidade, fragmentacgéao,
relativismo, instabilidade, dentre outras.

De antemao, é o préprio Sacristan (1999) quem faz o alerta para as novas
funcbes atribuidas a escola nessa sociedade calcada no modelo capitalista de
producdo. Acrescentamos que nao sé fungées como também desafios de ordem
epistemoldgica, axioldgica, metodoldgica e ética.

Um dos desafios urgentes a se pensar € um projeto cultural para a
educagao, que prime pela emancipacdo do homem e Ihe garanta acesso
incondicional aos bens culturais e sociais. Um projeto que supere a visédo
mercantilizada de que o capital humano tem que ser capacitado para as
demandas hierarquizadas do mercado. Um projeto que veja os educandos como

iguais perante os saberes e com capacidade para apreendé-los.

Vislumbrar um projeto de educacdo que busque superar a Vvisao
mercantilista ndo significa relegar a segundo plano ou desvalorizar a importancia
do conhecimento sobre o mundo do trabalho. Aprendemos com Severino (2002) a
relevancia da pratica produtiva para a existéncia humana, pois ela nos diferencia
dos outros animais. O direito ao trabalho € inerente a condicdo humana,
entendimento em funcéo do qual é fundamental considerar que a educacéao, ao

abordar o conhecimento sobre o0 mundo do trabalho, inclua os processos e as
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relacbes sociais de produgcdo, a exploracdo da mao-de-obra, a negacdo do
trabalho, pois, assim, estara garantindo aos educandos, de forma transparente,

perceber as relagbes de poder imbricadas na pratica social.

A implantagdo de um projeto nessa perspectiva requer, naturalmente, um
curriculo que comungue essa mesma filosofia de educacao, aberto as mudancas,
que possibilite a liberdade e a autonomia dos sujeitos, sem exclusdao, em
consonancia com o principio da igualdade.

Historicamente ndo tem sido esse o design de curriculo dos sistemas
educacionais. O controle, a ordem, a racionalidade, a eficiéncia e a eficacia estao
na sua génese. E, para garantir essas pretensoes, os professores tem sido vistos
como meros executores do curriculo, pouco significando sua formacao e

valorizagao profissional.

Essa visdo ignora a articulacdo da pratica simbolizadora com a pratica
técnica. Quando se leva em conta essa articulacao, os professores, profissionais
da educacao, sao visto responsaveis pela realizagdo do trabalho educativo. Seus
saberes e sua mediacdo jamais poderdo ser relegados a segundo plano; sua
acao é politica, portanto, transformadora.

Nesse sentido, afirmamos a importancia de uma reestruturacéo curricular
do curso de pedagogia balizada pelo paradigma emancipatério, do qual nos fala
Saul (1988). Uma reestruturacdo que acolha todas as vozes; que considere o
diverso. Uma reestruturagdo que compreenda o curriculo numa perspectiva
dialética e dial6gica, freireanamente falando.

2.2 Curriculo: ressignificar para humanizar e emancipar

“Promover uma cabeca bem-feita, em lugar de bem cheia; ensinar a
condicdo humana comecar a viver; ensinar a enfrentar a incerteza, aprender a se
tornar cidadaos” sdo questdes postas, hoje, para a educagao, segundo Morin
(2002, p. 22).
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7

O pensamento do autor é um convite irrecusavel diante das incertezas
vividas pela humanidade. E necessaria e urgente a realizagdo dessa tarefa
historica de reformar o pensamento para reformar o ensino e reformar o ensino
para reformar o pensamento” (p. 20). Assim, na perspectiva de formar identidades
mais humanizadas, conscientes e autbnomas, é fundamental dar novo significado
ao curriculo e torna-lo contra-hegeménico. Dar novo significado ao curriculo
exige, obviamente, a tarefa de romper com o paradigma dominante, ja
denunciado neste texto, paradigma que se pretendia neutro, a-histérico e
apolitico.

O novo significado a ser dado ao curriculo nas sociedades capitalistas
contemporaneas implica a percepcdo da relacdo entre educacdo, estrutura
econOmica, conhecimento e poder (APPLE, 2006), ponto chave para a
compreensao do tipo de escola e de curriculo que, historicamente, tem sido
imposto as sociedades, explicitando, da mesma forma, o carater contestado do
campo ideologico de que nos fala Gramsci, mediante a “resisténcia ativa”
(SAVIANI, 1997).

Dar novo significado ao curriculo passa pela necessidade premente da
valorizacao da diversidade (cultural, étnica, religiosa, de género, classe, etc.), na
busca de se combaterem praticas discriminatérias e preconceituosas arraigadas
no seio da sociedade como um todo e da escola, em particular. No seu significado
atual, ndo se concebe um curriculo voltado para a emancipagao dos sujeitos, com
uma pratica cultural homogeneizadora. Eis a urgéncia de que esse novo

significado se faca presente nos projetos dos cursos.

E, ainda, sem esgotar as varias dimensdes em que se deve dar, a nova
significacao do curriculo deve superar a visdo neoliberal da educacao, que insiste
em padronizar um modelo de curriculo “eficaz” e “eficiente”, ao preparo de
pessoas mais competitivas, individualistas, flexiveis para se adaptarem as
mudancas bem como para saberem consumir (SANTOME, 2003). Essa logica
recrudesce a valorizagdo da educacao e do curriculo para a consecucao dos
objetivos do mercado, tao ambicionados pela economia neoliberal.

Apple (2006) ja sinalizou a relagdo que as escolas mantém com as

instituicbes econémicas, politicas e culturais, numa posi¢cdo de menor autonomia,
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e sendo usadas para reforcar ou reproduzir as desigualdades. Por isso, é
importante observar como as categorias poder e controle econémico, e poder e

controle cultural mantém-se imbricadas.

Nessa Otica assimétrica de poder, ndo se veem as escolas como
instituicbes promotoras da democracia, nem impulsionadoras de forgas
progressivas. Da mesma forma, ndo se compreende o conhecimento veiculado
pela escola a partir do seu carater histérico nem se questionam as idéias que
permeiam o curriculo, a pedagogia e o controle social, que sdo também

resultados de condic¢des historicas especificas.

O curriculo, na visdo do autor, serve para legitimar a hegemonia, o que é
feito tanto pelo curriculo explicito quanto pelo curriculo oculto. O conhecimento, a
tradicdo e a cultura sdo reforcados por meio de praticas determinadas (classe
média) em funcdo de excluir, diluir outros conhecimentos que nao interessam a

hegemonia.

O curriculo enfatiza suposicdes hegemdnicas, dissimula o poder na cultura
e na sociedade, aponta para uma aceitacao acritica e natural da realidade, reforca
uma visao positivista do conhecimento e descola os sujeitos que o construiram.
Para se desvelar essa situacédo é necessario tratar do conflito no curriculo e néo

ver a escola como algo neutro e isolado dos processos politicos e da ideologia.

Para Apple (2006, p. 144) “as escolas distorcem sistematicamente as
funcbes do conflito social na coletividade”, pratica perigosa, pois serve de apoio a
sustentacdo ideoldégica, com a possibilidade de orientar os individuos para uma
sociedade cada vez mais excludente e desigual.

Percebendo o curriculo como um instrumento de controle social, ja
demonstrado pela sua historiografia, somos provocados, como sujeitos politicos, a
intervir nessa realidade, pois, como afirma sabiamente Freire (1996, p. 110), “a
educacao é uma forma de intervencdo no mundo”. Assim, como materializacao de
nossa ‘“resisténcia ativa”, devemos intervir, com nossa pratica pedagégica, na
concretude do curriculo, para que os interesses humanos sobreponham-se aos

interesses do mercado.
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Nesse sentido, algumas crengas devem ser superadas, ultrapassando-se,
a proposito, tanto as teorias tradicionais do curriculo, que se preocupavam
exclusivamente com o qué ensinar para se ter um produto (sujeito) desejavel a
um determinado tipo de sociedade, como as idéias de Bourdieu e Passeron, que,
com a teoria da reproducdo, veem a escola e o curriculo como meros

reprodutores da cultura dominante (SILVA, 1999).

Acreditamos, assim como Giroux (1986), nas possibilidades de mudanca
que existem na educagdo e no curriculo, vez que eles ndo sao construidos,
essencialmente, de dominagdo e controle; eles sdo também, potencialmente,
espacos de contradicdo, de resisténcia e de mudancas. Em suas palavras, é
importante “se entender as escolas ndo apenas como locais de reproducao soécio-

cultural, mas também como lugares envolvidos em contestagao e luta” (p. 156).

Apoiados nesse entendimento é que acreditamos e defendemos a
ressignificagdo do curriculo, com vistas a se construir um projeto de formagéao

preocupado e comprometido com a humanizagdo e emancipacao do Homem.

2.3 Curriculo e reestruturacao curricular: nos meandros das
“pseudomudancas”

Toda essa contextualizagdo fez-se necesséaria para a compreensao € a
apreensao das mediacdes que configuram o campo do curriculo bem como para
iluminar a reflexdo sobre o processo de reestruturagdo curricular do curso de
Pedagogia acompanhado por esta pesquisa.

A literatura analisada, como Apple (2006); Goodson (1995, 2008); Hamilton
(1992); Pacheco (2000), Sacristan(1998, 1999) Santomé (2003) dentre tantas
outras ja produzidas, tem revelado que o curriculo assim como a educagéo,
reiterando, ndo sdo neutros e que ele [o curriculo] estd imbricado em relacbes
ideoldgicas, de poder e de controle social; que produz e reproduz desigualdades
sociais, de forma explicita e oculta. No entanto, o curriculo é também espaco de
lutas, contradicbes, resisténcias, que nos acenam com a possibilidade da contra-
hegemonia, do contrapoder.
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Apple (2006, p. 35) afirma que a educagdo ndo € um “empreendimento
neutro” e que o educador, “pela prépria natureza da instituicao”, esta envolvido
num ato politico. Isto exige que nos situemos e conhegamos o contexto da escola,
da educacgao e da sociedade. Ou seja, reflitamos com rigor e radicalidade sobre
0s seguintes temas: qual a finalidade da escola e do curriculo? Como sao
selecionados os conhecimentos incorporados pelo curriculo? A quais saberes 0
curriculo d4 maior e menor visibilidade? O que o curriculo pode fazer com o

sujeito? Para qué e para quem serve o curriculo?

Panoramicamente, trazemos algumas concepg¢des de curriculo para este
nosso dialogo, na perspectiva de evidenciar como o curriculo € uma construgcao
cultural, historicamente pensado por quem detém o poder, mas cuja
materializagdao enfrenta resisténcias, vistas como a possibilidade de se operar a
contra hegemonia. E dessa forma que compreendo o curriculo e nela me apoei

para realizar esta pesquisa.

Declarar o crédito tedrico pode ser o inicio das dificuldades (Cappelletti,
2002), na conducéao da pesquisa ou de qualquer outro empreendimento cientifico.
Todavia, como educadora e pesquisadora ndo possoO negar que sou um agente
politico, que a minha praxis € politica e, como tal, devo assumir uma posicao.
Tomo emprestadas palavras de Paulo Freire para explicitar essa posicao politica.

Minha presenca de professor, que ndo pode passar despercebida dos
alunos na classe e na escola, € uma presenca em si politica. Enquanto
presencga, ndo posso ser uma omissdo, mas um sujeito de opgbes. Devo
revelar aos alunos minha capacidade de analisar, de comparar, de
avaliar, de decidir, de optar, de romper. Minha capacidade de fazer

justica, de nao falhar a verdade. Etico, por isso mesmo, tem que ser meu
testemunho (FREIRE, 1996, p. 110, grifado no original).

Grundy, tedrico referenciado por Sacristan (1998, p. 14) assegura que "o
curriculo ndo € um conceito, mas uma construcao cultural. Isto é, ndo se trata de
um conceito abstrato que tenha algum tipo de existéncia fora e previamente a
experiéncia humana. E, antes, um modo de organizar uma série de praticas

educativas”.
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Apple (2000, p. 53) fala da “tradigao seletiva” do curriculo e pontua: “ele [o
curriculo] é produzido pelos conflitos, tensées e compromissos culturais, politicos

e econGmicos que organizam e desorganizam um povo”.

Por sua vez, Goodson (1995) entende o curriculo imerso em sua
historicidade como artefato social, cultural e histérico. E assevera que “os conflitos
em torno da definicdo do curriculo escrito proporcionam uma prova visivel, publica
e auténtica da luta constante que envolve as aspiracbes e objetivos de
escolarizagao (p. 17)”.

Para ampliar essa idéia, pontuamos algumas contribuicbes de Sacristan
(1998), que corrobora o entendimento sobre o curriculo enquanto construcéo
social, cultural e histérica. O autor, a propésito dessas questdes observa que

Os curriculos sao a expressao do equilibrio de interesses e forgas que
gravitam sobre o sistema educativo num dado momento, enquanto que
através deles se realizam os fins da educagao no ensino escolarizado.
(...) O curriculo, em seu conteddo e nas formas através das quais se nos
apresenta e se apresenta aos professores e alunos, é uma opgao

historicamente configurada, que se sedimentou dentro de uma
determinada trama cultural, politica, social e escolar (SACRISTAN, 1998,

p. 17).

Ainda, dentro desse pensamento, Sacristdn (1998) nos lembra que o
curriculo é construido dentro de um processo de diferentes configuracées em que
se entrecruzam praticas ou subsistemas de ordem politica, administrativa,
pedagégica, de controle. Mas, como destacou Schubert, referenciado por
Sacristan (1998, p. 101), “0 campo do curriculo ndo € s6 um corpo de
conhecimento, mas uma dispersa e a0 mesmo tempo encadeada organizacao

social”.

Essa forma de compreender o curriculo contribuiu para a investigacao de
como alunos, professores e gestores perceberam e significaram a reestruturagdo
e implantacéo do Curso de Pedagogia, ja mencionado, que procura conformar-se
as determinagdes legais da politica de formacdo do pedagogo oficializadas nas
DCN/2006, os interesses politicos da administracdo da instituicdo e, ao mesmo
tempo, as reivindicagcées dos professores formadores, que sinalizam para um
curriculo coeso com as exigéncias da formacdo do pedagogo nessa nova

conjuntura politico-social.
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E, por ser o curriculo um artefato social e histoérico, sua compreensao nao
pode dar-se a margem do contexto no qual se configura nem ignorando as
condicbes nas quais se desenvolve. A realidade que se quer compreender ou
explicar exige atencdo a esses aspectos contextuais que fazem parte da politica

curricular.

A politica curricular para Sacristan (1998) é quem dirige, manifestando as
decisbes gerais dentro de certa ordenacao juridica e administrativa. Por essa
l6gica, podemos afirmar que a definicdo das DCN para o Curso de Pedagogia se
constitui numa politica curricular, uma vez que regula o curriculo e,
consequentemente, a prépria formacado do pedagogo bem como as acbes das

instituicdes formadoras.

Para deixar mais claro o que estou entendendo por politica curricular,
apoio-me, textualmente, nas palavras do autor que explicita:

€ um aspecto especifico da politica educativa, que estabelece a forma de

selecionar, ordenar e mudar o curriculo dentro do sistema educativo,

tornando claro o poder e a autonomia que diferentes agentes tém sobre

ele, intervindo, dessa forma, na distribuicdo do conhecimento dentro do

sistema escolar e incidindo na pratica educativa, enquanto apresenta o

curriculo a seus consumidores, ordena seus conteudos e codigos de
diferente tipo (SACRISTAN, 1998, p. 109)

No caso especifico das DCN/2006, compreendidas nesta pesquisa como
intervencdo politica sobre o curriculo do Curso de Pedagogia, hd que se
compreenderem as varias fungdes a que essa intervencao serve bem como as

consequéncias dessa prescricao para a formacao do pedagogo.

Da mesma forma, € importante sabermos tirar proveito da intervencao ora
posta aos curriculos dos cursos de Pedagogia, para compreendermos a
hegemonia cultural que paira sobre a formacédo do pedagogo, tomando como
referéncia a prépria concepcao de pedagogo que as DCN/2006 propdem formar.

Por essa ética, a politica curricular, nao negando sua fungao reguladora e
compreendendo-a numa perspectiva critica, pode possibilitar uma analise das
instituicdes formadoras, como se dao as relagbes sociais no seu interior e sobre

que aspectos esse controle incide efetivamente.
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Sacristan (1998) da testemunho, a partir das suas experiéncias, que,
historicamente, as intervencdes politicas sobre o curriculo tém deixado um saldo
negativo na histéria das instituicdes, pelo carater de cerceamento da autonomia
dos professores como agentes do trabalho pedagdgico e do desenvolvimento

curricular.

Por sua vez, Pacheco (2000), ao analisar os projetos de flexibilizagao
curricular em Portugal, particularmente na ultima reforma educacional, afirma que
estes se constituem mais em um olhar critico sobre as reformas do que mesmo
uma mudancga significativa que provocasse efetiva alteracdo na estrutura do

processo de decisao curricular.

Na visao do autor, as reformas educativas levadas a cabo nos anos 1970 e
1980, privilegiaram aspectos de ordem formal da organizacdo do curriculo em
detrimento dos aspectos voltados para a melhoria da aprendizagem.
Complementa, ainda, que as reformas curriculares [em Portugal] que vieram no
bojo da reforma educacional, verticalizaram-se nos programas e na avaliagéo,

sendo implementadas dentro da I6gica administrativa.

Assim, esclarece Pacheco (2000, p. 128), “o processo de desenvolvimento
curricular ficou mais uma vez prisioneiro das racionalidades técnicas que impdem
a centralizagdo da decisdo curricular na tutela do Ministério da Educagéo”.
Portanto, n&o seria qualquer inverdade nem tampouco exagero falar da similitude
das reformas curriculares de Portugal com as que tém sido levadas a efeito no
Brasil, com o mesmo discurso de promover a flexibilizacdo dos curriculos e a

qualidade da educacéao.

Numa retrospectiva pela histéria da educacdo brasileira, ja na
reestruturacdo da Universidade de Sao Paulo (USP) em 1938, se defendia a
articulacao e flexibilidade curricular para atender as exigéncias da realidade em
transformacgéo e o curriculo como instrumento unificador e articulador do ensino e
da pesquisa. Nessa mesma direcao caminhou a reforma universitaria de 1968,
que visava “eficiéncia, modernizacao, flexibilidade administrativa e formacao de
recursos humanos que pudessem atender o desenvolvimento do pais” (ORSO,
2007, p. 74).
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E o préprio autor quem pondera,

como o objetivo da reestruturagcdo da USP e da reforma universitaria [a
de 1968] ndo era propriamente resolver os problemas educacionais, mas
sim operar uma ‘modernizagdo’ de carater conservador para eliminar
entraves politicos, a crise do ensino superior ndo foi resolvida (ORSO,
2007, p. 83).

Convivemos, no pais, com novo processo de reforma universitaria que se
arrasta por mais de cinco anos, com quatro versdes de anteprojeto de lei ja
editadas, as quais, segundo Céa (2006), abrigam mais interesses do setor privado

que do setor publico.

Martins (2006) considera necessaria a reforma em curso, pela
oportunidade que ela representa para a sociedade, de estabelecer um novo pacto
entre os diversos atores que atuam no sistema, guiada por parametros de
qualidade académica e a recuperacao da dimensao publica do ensino superior no

pais, “sua pertinéncia social” (p. 1016).

Com essa visao otimista, o autor destaca alguns pontos constantes da
quarta versdo do Projeto de Reforma, que considera positivos, a saber:
“‘democratizacdo do acesso ao ensino superior; diversificacdo académica e
institucional dos centros de ensino; ampliagédo das fungbes do ensino superior;
busca de uma maior pertinéncia social da atividade académica” (MARTINS, 2006,
p. 1015).

Sguissardi (2009) admite que se o Projeto da Reforma, na versdo atual
[quarta], for aprovado, podera provocar mudancas na educacao superior do pais,
embora mudancas distantes do que propunha o Plano do Governo Lula para o
seu primeiro mandato (2003-2006).

A titulo de rememoragdo, no primeiro mandato, o presidente
comprometera-se com vdrias acdoes a serem implementadas na educagao

superior, que apresentamos, com base numa sintese feita por Sguissardi:

1. Ampliar as vagas de forma compativel com a meta de 30% da faixa
etaria até o ano de 2011 e atingir, no médio prazo, uma proporgcédo de
40% das matriculas no setor publico; 2) promover a autonomia nos
termos constitucionais, incluindo a escolha dos dirigentes; 3) resolver a
questao da desigualdade da oferta regional de vagas na graduacéo e
pés-graduacéo (...); 4) modificar o sistema de selecdo,com atencdo para
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as minorias raciais e socioecondmicas (cotas); 5) substituir o sistema de
avaliacdo vigente (“Provao”); 6) revisar carreiras € matrizes salariais de
docentes e funcionarios técnico-administrativos das IFES; 7) ampliar a
supervisao, pelo poder publico, da oferta e expansao dos servigcos
publicos de educagao superior prestadas por IES publicas e privadas
(...); 8) estabelecer novo marco legal para as faculdades integradas nas
IES publicas, regulamentando suas atribuicbes na prestacao de servicos
(...) (SGUISSARDI, 2006, p. 1041).

Dentre as questbes polémicas do atual Projeto de Reforma, o mesmo autor
destaca: maior énfase na organizacdo e nos marcos regulatoérios do sistema
federal de educagdo superior publico e privado do que na autonomia e
financiamento; os recursos advindos para o financiamento da educacao superior
publica federal, apesar de estabelecido um percentual ndo inferior a setenta e
cinco por cento da receita, serdo insuficientes para as demandas das instituicoes.
E, ainda, o reconhecimento, permissédo e participacdo do capital estrangeiro nas
entidades mantenedoras de |IES privadas comerciais (SGUISSARDI, 2006).

A andlise das trés “idéias-forca” que impulsionam a reforma da educacéao
superior em curso, constantes dos anteprojetos, (i) “a educagdo superior € um
bem publico”, ou a educacdo como mercadoria; (i) “a educacdo superior deve
atender as demandas sociais”, ou a ideologia da responsabilidade social; e (iii)
“expansdo da educacdo superior”, ou a légica da privatizacdo (CEA, 2006),
sinaliza que o economicismo (diminuicAo de gastos, expansao de vagas e
regulacao do sistema) é a base da reforma, e que a promessa de ser democratica
nao passa de mero discurso politico.

Para a autora, a reforma em andamento caracteriza-se mais como uma
contra-reforma pelo carater conservador e privatista que expressa, porque nao
melhora e nem amplia os direitos; seus principios apontam para a decadéncia do
ensino superior publico, bem como para a restricdo de direitos (CEA, 2006).

Nao obstante opinides divergentes, o fato é que se esses principios se
confirmarem no texto final, teremos mais uma reforma arquitetada sob as
exigéncias do mercado, em detrimento dos interesses das camadas sociais que,
ainda, nao tiveram acesso ao nivel superior de ensino. A reforma ja esta sendo
implementada, mesmo que de forma fragmentada, por varias medidas legais,
como as que criaram o FUNDEB, a Parceria Publico-Privado, PROUNI, SINAES
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e, mais recentemente, 0 Novo processo seletivo para ingresso no ensino superior
— 0 novo ENEM.

O novo ENEM, segundo a proposta do MEC, tem trés objetivos basicos: a)
democratizar as oportunidades de acesso as vagas federais de ensino superior;
b) possibilitar a mobilidade académica; e c) induzir a reestruturacao do ensino

médio.

Fambrini (2002) ao investigar o impacto do ENEM no processo seletivo da
PUC/SP, constatou a ineficiéncia desse exame quanto ao impacto no acesso dos
alunos provenientes da rede publica, nos cursos considerados de média e alta
procura. A investigagdo também evidenciou, segundo a autora, que o baixo
rendimento dos candidatos no ENEM inviabiliza a participagcdo no processo de
selecdo e, 0 mais grave, “caracteriza a propagacgao de ilusdo quanto a conquista
de classificacao final apta a permitir uma convocacao para matricula em qualquer
dos cursos mais disputados (FAMBRINI, 2002, p. 143-144)".

A pesquisa de doutoramento de Felipe (2004, p. 217), também comprovou
que “apesar do discurso oficial, o0 ENEM nédo é a alternativa democratizante do
acesso ao ensino superior, pelo menos no que diz respeito as trés universidades
publicas paulistas: USP, UNESP e UNICAMP”. O autor conclui que a ajuda do
ENEM aos alunos egressos de escolas publicas € minima, em determinados

casos, contribui mais com os alunos provenientes da rede particular.

Nao esquecamos que o anuncio da equalizacao de oportunidades fora feita
no final do século XIX, pelos mensageiros do liberalismo (SAVIANI, 2006).
Portanto, vale o alerta do autor, para nos mantermos em permanente atencéo e
analise critica das politicas publicas de avaliacdo e de democratizacdo da
educagdo bem como com o discurso da equalizacdo de oportunidades,
propagados nesses novos tempos pela retérica politica.

Observa-se que, nos discursos politicos hegeménicos, a educacao é
considerada a “mola propulsora” para elevar o pais econdmica, cultural e
socialmente ao patamar das nagdes desenvolvidas; é vista como a alavanca do
desenvolvimento frente as transformac¢des do modo produtivo. Isso nos faz

pensar se esse discurso ndo seria mera demagogia, frente a posicado em que se



57

encontra o Estado na conducédo das politicas educacionais, que tem sido de
eximir-se de suas responsabilidades, transferindo-as para a iniciativa privada.

Como esclarece Afonso (2000), com a crise do Estado-providéncia, as
expectativas e necessidades sociais, reconhecidas como direitos de cidadania
(educacgéao, saude, trabalho, seguranca publica) dentre outros, tém sido relegadas
com a retdrica neoliberal de que um Estado-minimo ¢é insuficiente para garanti-los;
no entanto, esse mesmo estado € forte para promover o controle e a regulacao
desse direitos.

Nesse mesmo entendimento, observa Saviani (1997), os governos
promotores das reformas orientadas pela politica neoliberal

combinam um discurso que reconhece a importancia da educacao com a

redugcdo dos investimentos na area e apelos a iniciativa privada e

organizagbes nao-governamentais, como se a responsabilidade do

Estado em matéria de educagao pudesse ser transferida para uma
etérea 'boa vontade publica' (SAVIANI, 1997, p. 230).

Dai, o pensamento interesseiro da burguesia industrial e da burguesia de
ensino para com a “educagdo-mercadoria e a mercadoria-educacao”’
(RODRIGUES, 2007), que encontra nesse contexto de Estado Minimo — que se
desobriga de suas responsabilidades sociais —, campo proficuo para proliferacao
desse mercado rentavel. E a “mercadoria-educacdo o 'insumo' necessario a
expansdao do processo produtivo”, como concebe a burguesia industrial
(RODRIGUES, 2007, p. 15).

Na analise de Santos (2005), a inculcacdo ideologica feita pelos
organismos financeiros da educacéao, contrarios a educagéao publica, quer fazer

com que acreditemos que a

educacgao é potencialmente uma mercadoria como qualquer outra e que
a sua conversdo em mercadoria educacional decorre da dupla
constatacdo da superioridade do capitalismo, enquanto organizador de
relagbes sociais, e da superioridade dos principios da economia
neoliberal para potencializar as potencialidades do capitalismo através
de privatizacdo, desregulagdo, mercadorizagdo e globalizacédo
(SANTOS, 2005, p. 30).
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2.4 Curso de Pedagogia, da LDB/1996 as DCN/2006: uma década
de (in)definicoes

Historicamente, o curso de Pedagogia é mais antigo que a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei 4.024/1961. Sua criacao data de
1939, quando da organizagdo da Faculdade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil.

Segundo Tanuri (2006), o curso nasceu com um conteudo eminentemente
tedrico, contemplando de maneira exclusiva as bases cientificas, filosofica,
histérica, psicologica e socioldgica da educagao, complementado por Estatistica,
Administracao Escolar e Educacdo Comparada. Nao tinha preocupacdo nem com

o carater técnico-instrumental nem com a definigdo clara do campo profissional.

Fazer uma retomada histérica do curso ao longo da sua existéncia nao é
propdsito deste trabalho. Varios estudiosos ja o fizeram?, razao pela qual, com o
objetivo de apreender o movimento do Curso de Pedagogia na (in) definicdo do
campo profissional do pedagogo, delimitamos a década 1996 a 2006, tomando
como referéncias legais basicas para analise, a Lei 9.394/1996, LDB/1996, e a
Resolucao do CNE/CP 1/2006, que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais do
Curso de Pedagogia.

A LDB de 1996 trouxe varias mudancas para a educag¢ao nacional em
todos os niveis e modalidades. Como suas prescricdes sdo de carater geral, por
isso denominadas de diretrizes, para sua implementacdo € necessario um
arcabouco legal complementar que materialize as proposi¢cées da lei maior. Dai, a
edicdo de decretos, pareceres, resolugcbes, portarias, etc. Nesta pesquisa,
procuramos analisar as especificacbes da LDB para o curso de Pedagogia, em
especial para a formacao dos professores da Educacao Basica.

A LDB, lei maxima da educacgédo no pais, conforma em seu ordenamento
interesses da sociedade, definidos numa disputa politico-ideolégica entre grupos
(politicos, econdmicos, religiosos), com concepgdes e visbes as vezes

conflitantes, acerca da educacao e da propria formacao de educadores. Isso nos

%2 Brzezinski (1999); Scheibe e Aguiar (1999); Silva (2006); Pimenta (1998); Saviani (2008).
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leva a compreender por que persistiram o0s equivocos, 0s antagonismos e, por
que nao dizer, o corporativismo no texto legal, apesar da luta dos educadores, por
meio de suas entidades representativas, contra as ingeréncias politicas geradas

no processo de elaboracao e aprovacgao da lei.

A formacéao de professores para atuar na Educacao Basica é tratada nos
arts. 62 e 63 da LDB. O art. 62, embora expresse que essa formagéo seja feita
em cursos superiores, continua admitindo a formacao minima, em nivel médio, na
modalidade Normal, para os segmentos da Educacao Infantil e para as quatro

primeiras séries do Ensino Fundamental.

Percebemos na flexibilidade da Lei, ao admitir a formacéao ao nivel médio,
um tratamento diferenciado para com os professores desses segmentos de
ensino, abrindo margem para as indagagdes como as que fazemos: configuram-
se esses professores aos propositos da politica oficial de formagdo como um
profissional de menor status, por isso bastando-lhes uma formacdao média? A
Educacédo Infantil e as séries iniciais do Ensino Fundamental, componentes da
Educacdo Baésica, ndo sao prioridades para a politica de formacao de
professores? A educacdo das criancas, publico dessas modalidades de ensino,

nao demandam professores com formagao superior?

E, ainda, essa flexibilidade ndo representa uma incoeréncia com o art. 87,
quando exige no paragrafo 4° que até o fim da Década da Educacédo (ja
completada em 2006), todos os professores fossem habilitados em nivel superior

ou formados por treinamentos em servico, para serem admitidos?

A literatura produzida na area da formagéo de professores, po6s LDB/1996,
traz alguns esclarecimentos aos questionamentos aqui postos, corroborando o

entendimento da natureza ideol6gica de questdes conformadas no texto da lei.

Campos (1999, p. 131) afirma que as diferencas entre as profissbes sao
grandes, e que elas se apresentam na origem, na identidade e no status. Observa
a autora, que no tocante aos profissionais da educacado, essas diferencas se
conformam da seguinte maneira: “quanto menor a crianca a se educar, menor o
salario e o prestigio profissional de seu educador e menos exigente o padrao de

sua formacao prévia”.
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Para Lima (2003), a nova LDB atinge os caminhos percorridos pelo curso
de pedagogia. Ao atribuir ao Curso Normal Superior a preferéncia para realizar a
formacdo dos professores da Educacao Basica, retira do Curso de Pedagogia
essa tarefa fundamental, que vinha sendo realizada historicamente, provocando
um esvaziamento deste. Além do que, fortalece o Curso Normal Superior, criado
pela propria Lei.

7

Outra questdao proveniente da LDB é o ressurgimento dos Institutos
Superiores de Educacgao? (art. 62 e 63) como locus da formagdo dos professores
para a Educagéo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental. Com isso, as
universidades deixam de ter exclusividade na formacao de professores, uma de

suas fungdes basicas.

De certa forma, a autonomia das universidades € atingida, quando o
Decreto 3.276/1999, atribui a exclusividade da formacao dos professores para a
atuacao multidisciplinar (art. 3°§2°) aos cursos normais superiores. Numa leitura
critica, podemos considerar essa uma medida incoerente porque vai de encontro
a Constituicdo Federal (CF) de 1988, que assegura no art. 207 a autonomia

universitaria.

Diante das reacbes das entidades académicas, particularmente as
publicas, e de especialistas da area, numa postura de resisténcia ativa®® o
governo recuou com o propdsito e editou o Decreto 3554/2000, que da nova
redacao ao texto anterior, que retira a exclusividade concedida ao Curso Normal
Superior, passando este a ser, preferencialmente, o curso formador de
professores para a atuacdo na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Mesmo com essa reparacao, ha, para a pesquisadora, um prejuizo para a
formacao desses profissionais, pois, ja que a preferéncia da formagcédo nao é mais
do curso de Pedagogia e sim do Curso Normal Superior, sem tradicdo de

pesquisa, com carga horaria reduzida, oferecido, salvo exce¢des, em instituicoes

2 Regulamentados pela Resolugdo CNE/CP 01/1999.

Segundo Saviani (1997), a resisténcia ativa implica que a resisténcia se manifeste através de organizagoes
coletivas animando os que de alguma forma foram atingidos pelas medidas anunciadas.
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de qualidade questionavel, nao resta duvida de que serd uma formagdo com
grandes perdas tedrico-praticas e epistemoldgicas.

Comungo com os teoricos que consideram a Universidade o lugar
privilegiado para a formagédo do professor, dada sua caracteristica principal a de
promover a indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensao, tao
importante e necessaria a formacao do professor. Temos clareza de que, em
algumas instituicdes universitarias, a pratica da pesquisa ainda é timida, embora,
na instituicdo em que realizamos esta investigacdo, ela é uma constante nos

diversos cursos, dentre eles o de Pedagogia.

No entendimento de Lima (2003), passa-se a conviver com um sistema
dual de formagao: um vinculado aos cursos normais superiores nos Institutos de
Educacédo Superior e 0 outro aos cursos de pedagogia nas universidades e
centros universitarios. Eu nao diria um sistema, mas um modelo dual (grifo
nosso); um que prima pela consisténcia tedrico-pratica, pela reflexado da realidade;
pela construcdo de novos conhecimentos oriundos da pesquisa — proporcionados
pelas universidades —; o outro desprovido desses componentes, voltado para a
pratica imediata, para o aligeiramento?®, para a fragmentacéo.

Pois, conforme Saviani (1997, p. 206), um sistema significa “unidade da
diversidade, um todo que articula uma variedade de elementos que, ao se
integrarem ao todo, nem por isso perdem a propria identidade”. Nao se percebe
essa caracteristica no modelo de formagdo de muitas instituicbes de ensino

superior.

A par de todo esse desprivilegiamento do curso de pedagogia, presente
nos textos legais referidos a ponto de, na Lei 9.394/1996, Titulo VI, que trata dos
profissionais da Educacao, o unico artigo que faz referéncia a Pedagogia é o art.
64, que dispde sobre a formacao dos profissionais para atuar na educagao basica
nas areas de: administracdo, planejamento, inspe¢ao, supervisdo e orientacao
educacao, meu entendimento é de que o legislador, conscientemente, delegou ao

% Toschi (2008, p. 537), em nota de rodapé, traduz aligeiramento como a pressa em formar professores,
tanto do ponto de vista do tempo fisico, como ainda do material usado, dos professores inexperientes e
mal remunerados.
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Curso de Pedagogia a formacao dos especialistas em educagdo, mantendo a
estrutura da Lei 5.692/71.

Diante da minima referéncia que a Lei 9.394/96 faz a Pedagogia, cabe a
velha e polémica questdao que requer mais esclarecimento: afinal, o que é a
Pedagogia? Que estatuto ela conquistou na histéria da educagao?

Apesar de varios tedricos? ja terem tratado da cientificidade da pedagogia,
ainda se faz necessario aborda-la nesta investigacéo, com o propédsito de afirmar
que comungo com os autores que atribuem a Pedagogia o status de Ciéncia,
devido a sua autonomia teédrico-pratica no trato das questdes da educagéao.

Confirmando o estatuto de cientificidade da Pedagogia, Mazzotti (1998, p.
32) apresenta varias evidéncias para a constituicdo de uma ciéncia da pratica,
tomando a Pedagogia como “reflexdo sistematica da pratica educativa”.

Pimenta (1998, p. 54) reafirma este estatuto e esclarece o entendimento
sobre uma ciéncia da préatica. “A Pedagogia enquanto ciéncia, como qualquer
ciéncia, tem a tarefa de auto-encontrar-se (significar-se), mas enquanto ciéncia
pratica tem o seu significado na pratica (...) ja que tem o papel de orientar a praxis
(grifado no original). Portanto, ciéncia que tem como objeto de investigagéo a
pratica social da educagéo.

Por sua vez, Libaneo (2006a, p. 60) declara que a “Pedagogia é antes de
tudo, um campo cientifico, ndo um curso”. E, reforca o reconhecimento, afirmando
que

ela [a Pedagogia] € um campo de conhecimento; diz respeito ao estudo
e a reflexado sistematica sobre o fenémeno educativo, sobre as praticas
educativas, para poder ser uma instancia orientadora do trabalho

educativo (...) é a teoria e a pratica da educacdo (LIBANEO, 2006a, p.
63).

No que diz respeito a legislacao, a Resolucéao 1/2006 concebe a Pedagogia

como campo tedrico-investigativo da educacdo, do ensino, do trabalho
pedagdgico que se realiza na praxis social. Assim, propde, no Art. 29, que

%6 Pimenta (1988); Mazzotti (1988) Libaneo (2006a); Franco (2008); Saviani ( 2008).
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§ 2° o curso de Pedagogia, por meio de estudos tedrico-praticos,
investigacao e reflexdo critica, propiciara:

| — o planejamento, execugao e avaliagéo de atividades educativas;

Il — a aplicacdo ao campo da educacgéo, de contribuigbes, entre outras,
de conhecimentos como o filoséfico, o histérico, o antropoldgico, o
ambiental-ecol6gico, o psicol6gico o lingtistico, o socioldgico, o politico,
0 econdmico, o cultural.

Como se Vvé, a legislacdo em foco confirma o estatuto cientifico da
Pedagogia, ja feito pela teoria, confirmando-a como ciéncia da educacéo.
Definidas as questdes de ordem estrutural (quem vai formar o professor e em que

locus), a nova empreitada é a definicdo das diretrizes curriculares nacionais.

Conforme os autores consultados®, a proposta inicial foi apresentada pelo
MEC/CNE, que promoveu diversas audiéncias publicas, reunides nacionais e
regionais com varias entidades educacionais, mas, infelizmente, néo foi possivel
estabelecer um didlogo que favorecesse uma discussao producente da proposta
do MEC, nem tao pouco, a abertura para se construir nova proposta.

E nesse clima de insatisfacdo, do didlogo interrompido pela
regulamentagcdo do MEC, que as DCN para a formacdo de professores da
Educacao Basica foram aprovadas, pelo Parecer do CNE/CP 009/2001. A carga
horaria e a duracao dos cursos de Formacao de Professores foram estabelecidas
pelo Parecer CNE/CP 28/2001.

Uma vez aprovadas, tanto as DCN quanto a carga horaria e a duracao dos
cursos precisam ser instituidas, para levarem a termo a politica de formacao de
professores, que € parte constitutiva da politica educacional expressa na LDB.
Assim, as DCN para a formacao de professores sao oficializadas pela Resolugéo
do CNE/CP 01/2002%, e a duracéo e carga horaria desses cursos pela Resolucdo
do CNE/CP 02/2002%.

Ainda ndo foi com a legislacdo supracitada, que o curso de pedagogia teve
sua situacao definida. Sé depois de passados quase dez anos de promulgacgéo da
LDB/2006, que o curso tem suas diretrizes aprovadas e instituidas pela

2" Scheibe (2003); Palma Filho (2004); Linhares e Silva (2003).

28 Resolucdo CNE/CP 01/2002 — Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo de Professores
da Educagéo Basica, em nivel superior, em cursos de licenciatura, de graduacéo plena.

29 Resolugdo CNE/CP 02/2002 — Institui a duragédo e a carga horaria dos cursos de graduagdo plena, de
formacgéao de professores da Educagao Basica em nivel superior.
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Resolugdo 1/2006 do Conselho Nacional de Educacdo (CNE/CP). E oportuno
lembrar que a LDB, por meio de varios dispositivos legais (pareceres, decretos
resolugdes), alterou a organizacdo de todos os cursos de graduacdo do pais; o
curso de Pedagogia foi o ultimo curso de graduacéao a ter suas DCN aprovadas.

Mas que (in)definicbes trouxeram as DCN/2006, para o curso de
pedagogia? O art. 2°, ratificado pelo 4°, assim, prescreve:

Art. 22 As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se

a formacgéo inicial para o exercicio da docéncia na Educagéo Infantil e

nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio,

na modalidade Normal, e em cursos de Educacao Profissional na area

de servicos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagogicos.

O artigo em pauta define, claramente, a docéncia como base de formagao
e atuacdo do pedagogo. Todavia, a ela ndo se restringe, vez que o art. 4°,
paragrafo Unico amplia as atividades docentes para o campo da organizagéao e
gestdo de sistemas e instituicbes de ensino, no tocante ao planejamento, a
execugao, a coordenacdo, ao acompanhamento e a avaliagdo de projetos e
experiéncias educativas nao-escolares bem como a producédo e a difusdo do

conhecimento cientifico-tecnolégico.

De forma mais detalhada, o art. 5° delineia, em dezesseis incisos, as
competéncias para as quais o egresso do curso de pedagogia deve estar apto.
Todo esse detalhamento das atividades do pedagogo carece de indicativos
norteadores, para que 0s cursos possam estruturar-se e garantir a formagéao
polivalente proposta pelas DCN/2006.

A proposito, Saviani (2007) identifica um paradoxo nas DCN/2006, que se
apresentam, ao mesmo tempo, “extremamente restritas e demasiadamente

extensivas”. Em suas palavras,

sdo restritas no que se refere ao essencial, isto €, aquilo que configura a
pedagogia como um campo teorico-pratico dotado de um acumulo de
conhecimentos e experiéncias resultantes de séculos de histéria. Mas
sdo extensivas no acessorio, isto é, se dilatam em multiplas e reiterativas
referéncias a linguagem hoje em evidéncia, impregnada de expressées
como conhecimento ambiental ecolégico; pluralidade de visbes de
mundo; interdisciplinaridade, contextualizagéo (...) (SAVIANI, 2007, p.
127).
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Concordamos com o autor que é dificil identificar nas diretrizes uma
orientacao que garanta um minimo de unidade ao curso, em nivel nacional. E as
consequéncias desse paradoxo e da falta de um “substrato comum em nivel
nacional”, j& podem ser percebidas em investigacao realizada por Gatti e Nunes
(2008), que pesquisaram 71 cursos de pedagogia presenciais, em todas as
regides do pais, e constataram que os curriculos dos cursos apresentam uma
caracteristica fragmentaria, com um conjunto disciplinar bastante disperso; ndo ha
articulagdes curriculares entre as disciplinas; ha uma predominancia de aspectos
tedricos, mas pouca possibilidade de praticas educacionais; o estudo dos
conteudos de ensino em muitas IES estd diluido nas metodologias; as disciplinas
destinadas a formagéao profissional especifica ocupam apenas 30% da matriz
curricular do curso, enquanto que as destinadas a outras matérias respondem por
70%; as ementas das disciplinas revelam um comprometimento da relag&o teoria-

pratica, contrariando o que propéem as DCN/2006.

E o curioso, acrescentam as autoras, € que “a escola enquanto instituicao
social de ensino é elemento quase ausente nas ementas, o que leva a pensar
numa formacao de carater mais abstrato e pouco integrado ao contexto concreto
onde o profissional-professor vai atuar (GATTI; NUNES, 2008, p. 69)”.

Chega a ser contra-senso pensar a formacao do pedagogo distanciada ou
desintegrada da escola, além de ir de encontro com os principios estabelecidos
pelo Parecer 5/2005 quando estabelece que “para a formagao do licenciado em
Pedagogia € central o conhecimento da escola como uma organizagdo complexa
que tem a funcéo social e formativa de promover, com equidade, educacao para e
na cidadania”. Que consciéncia esse profissional tera da realidade onde ira
desenvolver o seu oficio? Que visdo tera dessa organizagéo social tdo complexa?

Que reflexao podera fazer sobre ela?

Saviani (2007), numa contribuicdo das suas reflexdes sobre o curso de
pedagogia e as diretrizes curriculares, esboga uma proposta para além do que
esta posto pelas DCN/2006, de acordo com a qual deveria ser tomada a histdria
como eixo organizador dos conteudos curriculares e a escola como locus central
para o conhecimento do modo pelo qual se realiza o trabalho educativo (grifo

nosso). “Isso porque, ao centrar o foco do processo formativo na unidade escolar,
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aquilo de que se trata é capacitar o futuro pedagogo para o pleno dominio do
funcionamento da escola”. (p. 131)

Chama a atencao, também, a variedade de disciplinas identificadas pela
pesquisa de Gatti e Nunes (2008): 3 513 no total, sendo 3 107 obrigatérias e 406
optativas, nas matrizes curriculares dos 71 cursos investigados. Isso, inferimos, é
expressao do paradoxo presente no texto das DCN/2006, apontado por Saviani
(2007).

No afa de atender essa multiplicidade de linguagens dos novos paradigmas
da cultura contemporanea, incorporados no texto oficial, as instituicbes
formadoras floreiam os curriculos dos cursos de pedagogia, tornando-os uma
miscelanea em que as partes ndo guardam qualquer articulagdo entre si. Com
isso, recrudesce a fragmentacdo curricular e ndo se garante a formagao solida
que se deseja para todo profissional, embora ndo pareca ser esse o perfil

apontado pela legislagéo.

Todavia, ao atribuir tantas atividades ao pedagogo e visar a formar, num
mesmo curso, o pedagogo professor, gestor e pesquisador, a Resolugdo que
aprovou as Diretrizes leva-nos a pensar que essa base sélida, aqui defendida,
ficara, no minimo, comprometida, tornando superficial a formagédo desse

profissional.

O art. 6° da Resolucao estabelece que a estrutura curricular seja
organizada em trés nucleos que se integram: um nucleo de estudos basicos; um
nucleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos e um nucleo de estudos
integradores (grifo nosso), que pode ser uma possibilidade para superar a tao
histérica fragmentagédo. No entanto, considerando-se os resultados de pesquisas,
ndao contribuem muito com as IES na organizacdo dos seus curriculos. Ao
contrario, favorece a multiplicidade de disciplinas, que incham as matrizes
curriculares dos cursos, como constataram as pesquisas de Gatti e Nunes (2008),

e esta aqui apresentada.

Poderiamos argumentar que as IES ndo fazem uso da sua autonomia
didatico-pedagdgica, conferida pela LDB, para organizar seus curriculos. Porém,

temos que ponderar que a autonomia vem acompanhada de uma ressalva, como
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prescreve o art. 53 inciso Il da Lei “(...) observadas as diretrizes gerais
pertinentes”, no caso do curso de Pedagogia, as DCN/2006. Vale considerar,
também, que algumas IES justificam suas limitagdes, pedagogicas e de gestao,
com o discurso do cumprimento da obrigatoriedade legal, e pouco fazem para
construir um curriculo sélido, coerente com o profissional que querem formar, na
perspectiva interdisciplinar, estabelecendo a adequada relagcdo entre teoria
pratica.

Avangando nas (in)definicbes da Resolugao 01/2006, que instituiu as DCN
do Curso de Pedagogia, temos a extingdo das habilitagdes existentes nos cursos
(art.10), mas cujo entendimento torna-se ambiguo, vez que o art. 14 admite a
formacao dos especialistas, prevista no art. 64 da Lei 9394/1996. Para melhor
entendimento, reproduzimos os artigos

Art. 10 As habilitagcbes em curso de Pedagogia atualmente existentes

entrardo em regime de extingdo, a partir do periodo letivo seguinte a
publicacao desta Resolugao (Resolugao CNE/CP 1/2006).

Art. 64 A formacdo de profissionais de educagdo para administracao,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a
educacgao basica sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou
em nivel de pés-graduacgéo, a critério da instituicdo de ensino, garantida,
nesta formagdo, a base comum nacional (Lei 9394/1996).

Art. 14 A licenciatura em Pedagogia, nos termos dos Pareceres CNE/CP
n% 5/2005 e 3/2006 e desta Resolucdo, assegura a formacdo de
profissionais da educagdo prevista no art. 64, em conformidade com o
inciso VIII do art. 32 da Lei n® 9.394/96 (Resolugao CNE/CP 1/2006).

Diante de tudo isso, as reagdes politicas e epistemoldgicas as novas
diretrizes para a formacao do Pedagogo comecaram a ser veiculadas em
publicagbes, encontros e congressos educacionais. Ha uma corrente de
educadores e especialistas em educacao que, apesar de as DCN/06 ainda nao
responderem as reivindicagbes das diversas entidades educacionais, as vé como
avanco, pois trazem a docéncia como base da formacao de todo e qualquer
profissional da educagdo, reivindicacdo de longa data da Associagdo Nacional
pela Formacao dos Profissionais da Educagdo (ANFOPE) (AGUIAR et al 2006;
BRZEZINSKI, 2008;). Mas ha, também, outro grupo que critica as diretrizes por
uma série de falhas, contradigcbes e ambiguidades no seu conteudo.

Libaneo (2006b, p. 848) identifica algumas dessas questdes e afirma que a
Resolucao CNE/CP 01/06, que aprovou as diretrizes:
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a) ndo contribui para a unidade do sistema de formacéao; b) ndo inova no
formato curricular de uma formacdo de educadores que atenda as
necessidades da escola de hoje; c) interrompe 0 exercicio de autonomia
que vinha sendo realizado por muitas instituicbes na busca de caminhos
alternativos e inovadores ao curso em questdo. Por tudo isso, ndo ajuda
na tarefa social de elevacdo da qualidade da formagéo de professores e
do nivel cientifico e cultural dos alunos das escolas de ensino
fundamental.

Atemo-nos um pouco sobre as criticas do autor, procurando evidenciar a
sua pertinéncia. Perpassa a histéria do curso de Pedagogia um desejo dos
educadores de construir uma politica nacional de formagédo capaz de abrigar em
seu interior um sistema articulado e integrado de formacéo dos profissionais da

educacao (Aguiar et al. 2006).

Com a aprovagdo da LDB 9394/1996, vislumbrava-se a possibilidade da
materializacdo desse desejo, ndo s6 por uma questdo de querer, mas em razao
da sua importancia, haja vista a oficializacdo da “base comum nacional” no
proprio texto da Lei, em seu artigo 64. No nosso entendimento, se essa politica se
concretizasse poderia garantir a unidade do sistema de formagdo que,
coerentemente, é cobrada por Libaneo.

Numa percepg¢do mais concreta, Freitas (1999) explicita que a construcao
da “base comum nacional” tem sido exercitada por algumas IES, quando da
organizacdo das suas matrizes curriculares. E, esclarece a autora,

O conteudo da formulagao da base comum nacional € um instrumento de
luta e resisténcia contra a degradacdo da profissdo do magistério,
permitindo a organizagdo e reivindicagdo de politicas de
profissionalizagéo que garantam a igualdade de condigbes de formagéo.
E ainda um elemento unificador da profissdo, ao defender que a
docéncia é a base da formacéo de todos os profissionais da educagao,
pois permite assumir com radicalidade, ainda hoje, nas condicées postas

para a formagao de professores, a formulagao de Saviani (1982): formar
o professor no educador ( grifado no original) (FREITAS, 1999, p. 31).

Freitas (1999) faz questdo de mostrar que essa “base comum nacional”
estrutura-se em principios norteadores, que nao so justificam sua importancia e
necessidade, mas também evidenciam a riqueza de sua construgdo na
perspectiva de se assegurar uma formacao soélida, ampla, articulada e, acima de
tudo, critica.
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Os principios esbogados pela autora compreendem: sdlida formagéo
tedrica interdisciplinar sobre o fendémeno educacional e seus fundamentos;
unidade teoria/pratica, tomando o trabalho como principio educativo; visdo da
gestdo democratica em oposi¢ao a administracao técnica, para melhor apreender
as relagdes sociais de poder; assuncao de um compromisso social e politico do
profissional da educacao, considerando a concepg¢ao soécio-historica do educador;
efetivo trabalho coletivo e interdisciplinar como eixo norteador do trabalho docente
e formacgéo inicial articulada a formagéo continuada, com vistas a solidez teorico-
pratica e o didlogo entre formacao inicial e o mundo do trabalho (grifado no
original) (FREITAS, 1999, p. 32-3).

Apesar da visdo otimista de Freitas com esses principios norteadores, 0s
quais considero de profunda relevancia para a formacao dos profissionais da
educacao, a pesquisa de Gatti (2008) revela que ndao houve inovagdes no formato
curricular dos cursos criados pdés LDB/1996. Ao contrario, mantém-se uma
organizagéo disciplinar compartimentada, fragmentada, sem articulagao efetiva no

seu interior.

Como se vé, ndo bastam sé as determinacées da legislacdo para a
construgdo de curriculos ndo fragmentados. E necessario muito mais; é
necessario um processo reflexivo aliado a um esforco coletivo de toda
comunidade académica, iluminado por uma concepcao de educacdo que
compreenda o curriculo como instrumento de comunicacdo entre a teoria e a

pratica, com vistas a superacdo da fragmentacéo.

FRANCO (2002) contribui com esta reflexdo ao apresentar indicativos para
um curriculo de formacao de pedagogos. Lembra a autora que é fundamental se

pensar o curriculo numa perspectiva dialética, ou seja, como

um configurador de praticas sociais e culturais, 20 mesmo tempo em que
funcione como articulador e inovador dessas praticas, ou seja, um
curriculo que tanto deve ser encarado como um projeto cultural quanto
deve se converter em cultura real, a ser incorporado no objeto de
conhecimento de que trata, no caso o campo conceitual da Pedagogia
(p. 173).
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Apoiada em Carr e Kemmis (apud FRANCO, 2002), que compreendem o
curriculo e o ensino como “praticas sociais de carater politico”, a autora conclui
nao ser cabivel “pretender do curriculo uma perspectiva redutora, técnica, ou
mesmo normativa, que nao considere essas condiges de sua dindmica” (p. 173).

Ainda, com relacdo ao aspecto compartimentado e fragmentador dos
curriculos, a principio, poderiamos atribui-lo a falta de orientagées mais explicitas,
porque nao haviam sido aprovadas as diretrizes do curso. Contudo, mesmo o0s
cursos criados apos a publicacdo das DCN/2006 apresentam essa fragmentagao.
Dai indagarmos até que ponto a flexibilizagdo das diretrizes corrobora a inovagéao
dos curriculos e a manutengao da autonomia das IES, considerando seus atores,
suas culturas, seus percursos histéricos? E possivel assegurar formacédo sélida,
ampla, articulada e critica, tdo necessaria ao profissional da educacao, nesse

formato curricular fragmentado, constatado nas pesquisas?*°.

E, diante dessa flexibilidade trazida pela nova legislacdo para a
organizacdo dos cursos pelas instituicdbes de ensino superior, Scheibe (2007),
aponta a formacgao do pedagogo como um desafio para o século XXI. Desafio que
ndo pode desconsiderar o processo historico da formacédo do professor, nem
tampouco o processo de construcdo das DCN/06, e as circunstancias presentes
na sua implementacao. O que também justifica a realizacdo deste trabalho como

contribuicdo tedrica para a compreensao do curriculo de formacgéo de professor.

Atenta aos debates que se travam no campo da formacédo do pedagogo
assim como as demandas educacionais na contemporaneidade, Franco (2008)
defende que o curso de Pedagogia se preocupe com a formac¢ao de um pedagogo
como profissional critico e reflexivo, com capacidade para mediar as relagdes
entre a pratica educativa e relacdées macrossociais; que saiba fazer a articulacao
das praticas educativas com a formalizacdo de teorias criticas sobre essas
praticas, detectando as légicas que subjazem as teorias ai implicitas.

O alerta feito por Scheibe e Franco remete-nos a um aprofundamento da

teoria do curriculo, por ser este o elemento materializador das politicas publicas

%0 Formagao de Professores para o Ensino Fundamental: Instituicbes Formadoras e seus Curriculos.
Relatério Final Volume 1: Pedagogia; Volume 2: Estudo dos Cursos de Licenciatura no Brasil: Letras,
Matematica e Ciéncias Bioldgicas (GATTI & NUNES, 2008).
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de formagéo. No interior delas h& consensos e dissensos, correlagbes de forgas.
Dao sinais dessas correlacdes de forcas os dissensos sobre as fungdes do curso
de pedagogia que, historicamente, tém sido objeto de estudos de especialistas,
que remontam a década de 1960 (SCHEIBE, 2008).

Como assinalamos em paginas anteriores, 0 campo do curriculo nao é sé
um campo de conhecimentos, € também uma organizagdo social. Sacristan
amplia a idéia afirmando que sobre o curriculo incidem as decisGes da politica
administrativa num dado momento e que o curriculo cria, ao seu redor, campos de
acao diversos, em cuja configuragdo expressam-se multiplos agentes e forgas.
Assevera 0 autor que “o curriculo ndo pode ser entendido a margem do contexto
no qual se configura e tampouco independentemente das condicbées em que se
desenvolve” (SACRISTAN, 1998, p. 107).

E a partir dessa perspectiva e da compreensdo de que o curriculo ndo é
algo neutro e desinteressado mas um constructo social, cultural, histérico e,
portanto, sujeito a muitos condicionantes, que se intentou investigar o objeto
dessa pesquisa. As contribuicdes tedricas trazidas pelos autores, somadas as
proposi¢des da ANFOPE, como alternativas para a politica nacional de formagéo

dos profissionais da educacéo, certamente iluminaram esta investigagao.

Dentre as contribuicdes da ANFOPE, Freitas (2004) aponta o esforco na
construcao de uma concepcao de formacao fundada na concepcéo socio-historica
de educador (grifado no original), contrapondo-se ao tecnicismo e ao conteudismo
que caracterizam as politicas de formacéao de professores no Brasil.

Na sua luta histérica em defesa da formacao dos educadores, a ANFOPE
tem sustentado a tese da docéncia como base da formagcdo, o que foi
contemplado pelas DCN/2006 em seu artigo 4°. Nesse sentido, foram reafirmados
os principios delineados por essa entidade com vistas a construcdo de uma base
nacional para os cursos de formacao: sélida formacao tedrica e interdisciplinar;
unidade teoria/pratica; gestdo democratica; compromisso social; trabalho coletivo
e interdisciplinar; formagdo continuada; avaliagdo permanente dos processos de
formacédo (ANFOPE, 2004).
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Ao defender esses principios, a ANFOPE perspectiva uma formacao que
tenha a docéncia como base e a pesquisa como principio de formacdo. A

pretensado desses principios € assegurar a

formagdo para o humano, forma de manifestagdo da educagéo
omnilateral dos homens; a docéncia como base da formacao profissional
de todos aqueles que se dedicam ao estudo do trabalho pedagégico; o
trabalho pedagégico como foco formativo; a sélida formacgao teérica em
todas as atividades curriculares (nos contetdos especificos a serem
ensinados pela escola basica e nos conteludos especificamente
pedagégicos); a ampla formacao cultural; a criacdo de experiéncias
curriculares que permitam o contato dos alunos com a realidade da
escola basica, desde o inicio do curso; a incorporacdo da pesquisa como
principio da formagdo; a possibilidade de vivéncia pelos alunos de
formas de gestdo democrdatica; o desenvolvimento do compromisso
social e politico da docéncia; a reflexdo sobre a formagao do professor e
sobre suas condicdes de trabalho; a avaliagcdo permanente dos cursos
de formacdo dos profissionais da educacdao como parte integrante das
atividades curriculares e entendida como responsabilidade coletiva a ser
conduzida a luz do projeto politico-pedagégico de cada curso em
questao (ANFOPE, 2004, p. 12).

O Parecer CNE/CP 5/2005 também contemplou varias das reivindicagdes
da ANFOPE, amalgamando ao seu texto o entendimento de que a formagéo do
Pedagogo fundamenta-se no trabalho pedagdgico tendo a docéncia como base.
Sob essa perspectiva, “a docéncia € compreendida como acdo educativa e
processo pedagogico metddico e intencional, construido em relacbes sociais,
étnico-raciais e produtivas [...]” (BRASIL, 2005, p. 7).

Assim, a formacao que o Parecer propde para o licenciado neste Curso,
exige um esforco coletivo da comunidade académica (aluno, professor, equipe
gestora) um compromisso efetivo das instituicbes formadoras, com vistas a

concretizagao do viavel possivel — formar pedagogos —, que sejam sempre mais

sensiveis as solicitagdes da vida cotidiana e da sociedade, profissionais
que, em um processo de trabalho didatico-pedagdgico mais abrangente,
possam conceber, com autonomia e competéncia, alternativas de
execucao para atender, com rigor, as finalidades e organizagdo da
Escola Basica, dos sistemas de ensino e de processos educativos nao-
escolares, produzindo e construindo novos conhecimentos, que
contribuam para a formacéo de cidadaos, criancas, adolescentes, jovens
e adultos brasileiros, participantes e comprometidos com uma sociedade
justa, equanime e igualitaria (BRASIL, 2005, p. 16).

Como se percebe, tanto os documentos oficiais quanto a literatura da area
de formacdo consultados nesta tese sinalizam para a consolidacdo de uma
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concepgao de formacao cada vez mais sélida cientificamente, calcada na unidade
entre teoria e pratica, atenta as demandas educacionais da sociedade e

comprometida com a formagao humana.

2.5 A reestruturacao curricular do curso de Pedagogia no
campus: debates e embates

Embora a questao central dessa pesquisa seja: como alunos, professores e
gestores compreenderam o processo de reestruturacdo e implantacdo curricular
do Curso de Pedagogia realizada pela UNEB, nao poderia tratar do fenémeno
sem contextualizar a historicidade desse curso no Departamento locus de sua

materializacao.

O Curso de Pedagogia desse Campus foi criado no ano de 1988, depois de
identificada, por meio de pesquisa, a necessidade e importancia do curso para o
desenvolvimento e melhoria da qualidade da Educacgéao Basica na regiao, vez que
eram altos os indices de reprovacado e evasao na rede publica, na qual a maioria
do corpo docente s6 tinha formagdo em nivel médio, na modalidade normal. Essa
formacdo, embora atendesse as exigéncias da legislacdo, a Lei 5.692/1971, ja

nao dava conta das demandas impostas a escola pela sociedade.

Sua primeira habilitacdo — Pedagogia com habilitacdo em Magistério das
Matérias Pedagdgicas do 2° grau, hoje, Ensino Médio, teve vigéncia de 1988-
1998. Em 1999, ap6s dez anos de existéncia, o curso teve sua estrutura curricular
alterada para atender as novas habilitagbes: Pedagogia com habilitagdo em
Educacéo Infantil e Magistério do Ensino Fundamental nas Séries Iniciais e,
Pedagogia com habilitacgo em Administracdo e Coordenacdo de Projetos
Pedagdgicos, autorizadas pela Resolucdo 259/99 do Conselho Superior de
Ensino, Pesquisa e Extensdao (CONSEPE).

Para a habiltacdo em Educacdo Infantii e Magistério do Ensino
Fundamental nas Séries Iniciais, a Universidade tinha como objetivo principal a
qualificacao profissional do pedagogo, habilitado para atuar como docente nas

classes de educacéo infantil e séries iniciais do ensino fundamental bem como o
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atendimento a demanda e aos anseios da comunidade local e regional. Com isso,
visava a melhoria da qualidade do ensino, a formacdo do pedagogo e ao

crescimento da regido.

Justificada com a Lei 9.394/96, art. 64, que trata da formacdo de
profissionais para a gestdo da educacao, a outra habilitacdo, Administracao e
Coordenacédo de Projetos Pedagdgicos, tinha como objetivo principal habilitar
profissionais na mesma perspectiva de melhorar a qualidade do ensino e o

crescimento da regido bem como ampliar o campo de atuagéo do pedagogo.

O processo de reestruturacédo deu-se de forma verticalizada, por meio de
instrumentos legais emanados do oOrgdo superior da administracdo da
universidade, materializados em Resolucbes com ad referendum, que se
estenderam a mais nove campi, com realidades peculiares, ignorando a relagéo
de interdependéncia (demandas, expectativas, publico-alvo, localizacao) entre os
campi e as cidades em que estes estdo inseridos. Essa é a logica a que esta

subordinada a universidade multicampi: “a légica estatizante, que procura
uniformizar tudo, que desconsidera sua configuracdo geografica e administrativa,

e que pode comprometer a sua missdo universitaria” (FIALHO, 2005, p. 115).

Apoiados em Pacheco (2000), podemos afirmar que essa légica é a
expressao da “racionalidade técnica” imposta pelas instdncias superiores da
administragdo, com vistas a centralizacdo da politica curricular. Compete aos

Departamentos, dentro da sua autonomia pedagdgica, (re)interpreta-la.

E pertinente trazer para esse contexto, no sentido de iluminar a reflexdo, o
pensamento e a pratica de Paulo Freire na gestdo da educacéao publica da cidade
de Sao Paulo, quando esteve a frente da Secretaria de Educagdo, para
percebermos que € possivel e necessario outro paradigma para gerir a educacao
em qualquer nivel, modalidade e instancia. Assim, o autor nos ensina: “ndo se
muda a cara da escola por portaria. Nado se decreta que, de hoje em diante a
escola sera competente, séria e alegre. Nao se democratiza a escola
autoritariamente”. (FREIRE, 2005, p. 25).

E o paradigma progressista, democratico, dialdgico que Freire nos

apresenta, com o qual comungamos para dizer que também nao se reestrutura
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curriculo com posturas autoritarias, sem a participagdao dos agentes envolvidos no
processo de ensinar e aprender.

E certo que ja havia no seio da comunidade académica, principalmente,
entre professores e alunos, um entendimento de que o Curso carecia de uma
reestruturacao curricular com vistas a promover uma formacao que assegurasse
aos futuros pedagogos condi¢des tedrico-praticas para o exercicio da profisséo.
Isto em fungéo do novo contexto da Educagao Bésica desenhado pela nova LDB,

ja em vigor, que trouxe novas orientagoes para a formacéao de professor.

O curso em pauta formava o pedagogo para lecionar disciplinas
pedagdgicas®', no antigo curso Magistério, de nivel médio. O foco do curriculo,
portanto, era nessas disciplinas, embora os egressos atuassem na docéncia da
Educacéo Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental. As sugestdes se
davam no sentido de que fossem contempladas, no curriculo do curso,

componentes curriculares voltados para esses niveis de ensino.

De acordo com as exigéncias da LDB, a formacédo de profissionais da
educacao para atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de
ensino bem como as fases de desenvolvimento do educando deve associar
teorias e praticas e aproveitar a formacao e as experiéncias ja adquiridas em
outras instituicbes de ensino (Art. 61, incisos | e Il).

Nessa primeira reestruturagéo sofrida pelo Curso ndo houve preocupagao
com a maneira como o conhecimento vinha sendo trabalhado nas diferentes
areas do saber, maneira que nao fugia a regra da compartimentalizagcao,
fenbmeno constituinte de um todo maior — a especializacdo do saber, como
esclarece Gallo (2004), nem foi alterada sua estrutura curricular basica; apenas
inseridas algumas disciplinas® voltadas para as novas habilitagdes.

Em 2004, a universidade, fundamentada nas Resolucées CNE/CP 1/2002 e
2/2002, por ndo haverem sido aprovadas, ainda, as DCN do curso, propde outra

31 Psicologia da Educagéo; Filosofia da Educagéo; Histéria da Educacéo; Sociologia da Educagéao; Estrutura
e Funcionamento do Ensino de 12 e 2° graus; Didatica; Metodologias e Praticas de Ensino.

2 A exemplo de Administragdo de Recursos Financeiros e Educacionais; Gestdo Escolar; Psicologia
Organizacional; Discurso Pedagoégico Contemporaneo; Epistemologia; Fundamentos da Educacéo Infantil;
Psicomotricidade, entre outras. Estes componentes curriculares foram incorporados pela estreita relagéo
que estabelecem com as novas habilitagdes.
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mudanca curricular visando a superagdo da rigidez e da fragmentacao
historicamente presentes nos cursos de graduacdo, e a ruptura com as
habilitacdes existentes. Assim, o curso recebeu a denominacdo de Pedagogia,
com énfase na Docéncia e Gestdo de Processos Educativos.

Conforme a proposta pedagdgica do curso, a universidade postulava, com
0 novo curriculo, que o pedagogo tivesse uma formacdo sélida, de carater
generalista, que lhe possibilitasse aprofundar conhecimentos no campo da
educacao, para além do magistério. Essa formagao o tornaria apto para realizar a
mediacdo entre as teorias educacionais e as questbes ligadas a formulacao de
politicas publicas na area, a direcao e a coordenacao do trabalho educacional nas
escolas e a educacdo em espacos nao-formais onde ocorram processos
educativos, para o que ele disporia também das habilidades de investigador.

Além dessa proposicao, pretendia-se, também, corrigir as falhas de um
sistema voltado para a especialidade, com uma matriz curricular ndo linear com
possibilidades de realizagdo de um trabalho interdisciplinar, que articulasse os
contetdos das diversas areas de estudo e assegurasse uma formagéao integral,
que permitisse ao futuro professor compreender o processo pedagdgico em sua
totalidade e complexidade.

O desejo de superar a compartimentalizacdo do conhecimento e promover
a cooperacao entre os diferentes campos disciplinares parece ser a tendéncia dos
tempos atuais (SANTOME, 1998; ZABALA, 2002; MORIN, 2002), nas escolas e
universidades. O que o corpo docente tem questionado nas reunides do
Colegiado do Curso é até que ponto a reformulagdo de uma matriz curricular
garante a auséncia de linearidade e de fragmentagéo do saber.

A propdsito, Morin (2002) tem refletido a respeito do que € mais importante:
a reforma do formato curricular ou a reforma do pensamento. O proprio autor
esclarece que as reformas dos elementos tangenciais, sozinhos, apenas
camuflam a necessidade da reforma do pensamento. Dessa visdo, deduzimos ser

necessario, ao mesmo tempo, reformular a reflexao e a agao.

Imbuido dessa compreensao, uma comissao de professores nomeada pela
direcdo do Departamento analisou a matriz curricular entdo proposta e identificou
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suas fragilidades. Como a matriz curricular sozinha nao fora suficiente para uma
analise detalhada, foi solicitado a comissdo responsavel pelo trabalho de
reestruturacdo do projeto do Curso uma analise mais detalhada acompanhada

das propostas de alteracdes necessarias.

Apés essa analise, foram sugeridas as seguintes alteracées: introducao da
disciplina Avaliacdo no 6° periodo; substituicdo da disciplina Sociologia e
Educagdo por Avaliagdo Escolar no 2° periodo do Curso, conforme certiddo
expedida pela direcdo do Departamento, a época. Na verdade, operacionalizou-se
a pratica das trocas entre as disciplinas, sem, contudo, promover mudangas

significativas na organizagéo curricular do Curso.

Com a aprovacao das DCN/2006, o Departamento é convocado, mais uma
vez, para reestruturar o Curso de Pedagogia, em atendimento ao novo marco
legal, mesmo tendo passado, recentemente, por um processo de reestruturacao.
Na verdade, com base no curriculo anterior ainda em fase de implementacéo, néo
havia concluido nenhuma turma, nem tdo pouco havia ele passado por qualquer
processo sistematizado de avaliacdo. Desse modo, ndo havia elementos que
pudessem subsidiar os trabalhos de construcdo do novo projeto curricular,
embora ja houvessem sido detectadas, no curso, demandas que o curriculo ndo
contemplava. Dentre elas, a necessidade de introduzir componentes curriculares
ja apontados no paragrafo anterior, assim como a possibilidade de um trabalho
interdisciplinar e de efetiva unidade entre teoria e pratica, ainda fragilizada na

pratica do Curso.

Assim, o processo teve inicio no primeiro semestre de 2007, sob a
coordenacdo da Pré-Reitoria de Ensino e Graduagdao da Universidade —
PROGRAD em uma de suas geréncias — a Geréncia de Ensino — GERDE. Esta,
em parceria com os Colegiados do Curso dos dez Departamentos envolvidos e de
uma Comissao eleita por seus pares, passou a elaborar e, concomitantemente, a
implantar o Projeto de Reestruturacdo Curricular do Curso de Pedagogia,
orientado pelas DCN/2006, objeto dessa pesquisa.

Cotejando alguns documentos (memorandos, circulares) expedidos pela
PROGRAD/GERDE, elaboramos o quadro abaixo, com 0 cronograma que permite
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visualizar algumas das atividades do processo de reestruturagcdo e implantacao

curricular desenvolvido pela Universidade.

Quadro lll - Cronograma de Reestruturacdo do curso de Pedagogia

Margo de 2006 — A Geréncia de Ensino — GERDE convocou os Coordenadores de
Colegiado dos Cursos de Licenciaturas para identificar dificuldades relativas aos
curriculos; foram identificados problemas nos curriculos dos cursos de Pedagogia,

reestruturacao do curriculo do Curso de Pedagogia;
3.

Atividades de Reestruturacao Curricular do curso de Pedagogia da
Universidade do Estado da Bahia

Letras e Matematica — iniciam-se processos de ajustes dos curriculos;

Agosto de 2006 — reunido de coordenadores dos colegiados de Pedagogia para
ajuste do curriculo vigente; formagdo de uma comissdo para coordenar 0s
trabalhos do novo projeto curricular;

Fevereiro de 2007 — reunido com todos os coordenadores de colegiado —
definem as alteragcées do curriculo anterior e decidem que as alteracdes
trazidas pelas DCN/2006, sé entrariam em vigor em 2008.1.

Segundo a GERDE, durante todo o ano aconteceram eventos voltados para a

Marco e abril de 2008 — encontro dos coordenadores de Pedagogia para
apresentacao e discussao da versao do projeto novo do curso. Na verdade, sé
foram apresentados os componentes curriculares e as ementas de alguns eixos
estruturantes do curriculo (Anexo |);

Abril de 2008 — realizagédo de videoconferéncia para elaboracéo e definicao de
ementas dos componentes curriculares que passariam a compor o curriculo
pleno do Curso (Anexo ll);

Maio de 2008 — orientagdo para matricula 2008.1 dos alunos aprovados no
Vestibular 2008, que ingressariam no novo curriculo, ainda em construcao,
portanto, sem aprovacao do CONSEPE (Anexo lll);

Agosto de 2008 — criagdo do Ambiente Virtual de Aprendizagem — MOODLE,
para discutir e apreciar as ementas enviadas pelos Colegiados do Curso; um
recurso, segundo a GERDE, para tornar mais democréatico e participativo o
trabalho.

Outubro de 2008 — orientagdo para matricula 2008.2 (matriz curricular parcial)
porgue o projeto, ainda, ndo fora concluido (Anexo IV);

Julho de 2009 - reunido da PROGRAD/GERDE e Comissdao, com o0s
coordenadores de colegiado do Curso, para apresentar o Projeto ja aprovado
pelo CONSEPE Resolugao n® 1.069/2009, e discutir algumas propostas para
implementa-lo nos dez Departamentos (Anexo V).
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2.6 Contextualizacao do Objeto de Pesquisa

As DCN foram aprovadas em maio de 2006 e a Resolugdo CNE/CP 01/06,
que as instituiu, estabelece no Art. 11, § 1° deverem as instituicbes que ja
ofereciam cursos de Pedagogia elaborar, no prazo de um ano a contar da
publicacdo da Resolucao, novo projeto pedagdgico. Somente em 2007, todavia,
como ja foi informado, a Universidade aqui tratada comecga a mobilizar-se para o
atendimento das orientagdes legais e das demandas ja identificadas pela

comunidade académica.

Dentre tantas demandas, destacamos as mais reiteradas nas reunides do
Colegiado: a) o curso ter como foco a docéncia na Educacdo Infantil e Séries
Iniciais do Ensino Fundamental bem como nos cursos normais, de nivel médio; b)
sblida formacéo tedrica e préatica para os licenciandos, proporcionando-lhes a
reflexdo contextualizada sobre os principais problemas da educagdo, em seu
campo de trabalho; c) flexibilidade curricular para atender as especificidades dos

envolvidos no processo.

Quando da mudanga curricular ocorrida em 2004, o Departamento
sinalizou as fragilidades do curriculo (pulverizacao de saberes comprometendo a
formacdo escolhida; carga horaria insuficiente para componentes curriculares
destinados a formacao do professor de Educacao Infantil e Séries Iniciais; Estagio
Curricular Supervisionado distante da realidade das escolas), que ndo oferecia
suporte para a formacao do professor, tanto no que diz respeito aos conteudos
especificos referentes as areas de atuagdo que se propunha bem como nos
aspectos metodoldgicos (percebidos ao se analisar a carga horaria e ementas das

disciplinas das areas especificas).

A Resolucao CNE/CP 01/2002, que orientava tal proposta, dispde nos
artigos 3¢, Inciso I, letra C; Art. 5° Incisos Ill e IV e 6° Incisos Ill e IV, o
necessario e imprescindivel dominio de conteldo como meio e suporte para a
construcdo de competéncias e articulacdo disciplinar. Na ocasido, foram
apresentadas sugestées que poderiam garantir uma formacado mais sélida ao
professor da Educacao Basica, essenciais ao exercicio da profissao.
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Ao discutir com a comunidade académica os encaminhamentos para a
missdo que lhe fora solicitada, o Departamento depara-se com velhos e novos

questionamentos:

e E possivel, em quatro anos de curso, formar o pedagogo generalista
pretendido pela legislagdo garantindo-lhe uma formagéao sélida e de boa
qualidade?

e Na constituicdo do curso, que sentido de Pedagogia sendo trabalhado

nesse processo de reestruturagao curricular?

e Quais as concepgdes de curriculo, de docéncia, de gestdo e de
processos educativos estdo sendo adotadas na configuracdo do curso
de Pedagogia?

e Que concepgdes de pesquisa e estagio norteardo o novo curriculo?

e Em quais componentes curriculares sera tratada a educagéo nao-formal,
para a realizacdo do estagio nessa area de conhecimento, conforme

propéem as DCN?

e Que aspectos, situados num contexto historico, sécio-politico e cultural,
serdo considerados para indicar o perfil do profissional a ser formado no
curso de Pedagogia, respeitando-se as especificidades regionais e a

autonomia dos Departamentos como agéncias de formagéao?

e Que indicadores sinalizardo a continuidade do trabalho de formacao que
ja vem sendo desenvolvido nos projetos de cursos anteriores, sem
perder de vista as inovacdes necessarias para tracar um percurso de
formacao pautado numa politica de profissionalizacao docente?

Essas e tantas outras preocupacbes fizeram parte das discussdes dos
professores, académicos e coordenacao, tendo sido remetidas a Comissao que
se encontrava a frente do trabalho de reestruturacdo curricular. Isso, na
perspectiva de se construir, coletivamente, um curriculo que nao s6 atendesse as
orientacoes legais, mas também potencializasse os Departamentos a avancar em

seus projetos de formacao, com acdes inovadoras no que diz respeito a docéncia
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universitaria e a ressignificacao dos processos formativos que os (as) professores
(as) formadores (as) e licenciandos (as) estao inseridos (as).

Como professora do Curso e membro da Comissao local procurei, junto
aos demais membros, compreender a dindmica do processo, considerando a
oportunidade que se despontava para a construcdo de um projeto coletivo,
participativo que refletisse a realidade, as necessidades e as expectativas dos
atores envolvidos (docentes, académicos, gestores), bem como a cultura
institucional e local. Vislumbramos, de fato, um processo democratico e dialético
considerando o principio da autonomia concedido aos Departamentos pela
Instituicao.

A manifestacdo, a participacdo e o0 envolvimento da comunidade
académica em torno da reestruturagao curricular expressa, a nosso ver, 0 anseio
e a necessidade de se buscar liberdade e flexibilidade nas propostas pedagdgicas
dos cursos, tendo em vista a perspectiva de uma formacédo académica coerente

com as necessidades e expectativas da comunidade.

Fomos alertados por Coélho (1996, p. 64) que reestruturar curriculo nao é
tarefa facil; ha que se considerar “os embates tedricos, o pluralismo de valores, o0s
interesses contrariados, o corporativismo, o0 descompromisso, a acomodacao e o
pouco profissionalismo de alguns”. Todavia, temos a certeza de que é uma tarefa
necessaria e ndo podemos fugir a nossa responsabilidade social e politica na
construcdo e organizagao curricular dos cursos de formacédo, sob pena de
delegarmos a terceiros, exteriores a comunidade académica, essa

responsabilidade.

Foi com essa consciéncia que a Comissao local engajou-se nos trabalhos,
tomando como referéncia o que estava sendo proposto e discutido pela Comissao
central, sem perder de vista as peculiaridades do Departamento. Tanto € que nos
mobilizamos para construir o Projeto Politico-Pedagégico do Curso para o
Departamento locus da pesquisa, chegando a tracar um cronograma de
atividades; a promover alguns encontros da Comissdo para estudo e
sistematizacdo das agbes. Contudo, o trabalho foi suspenso provisoriamente,

porque a prioridade naquele momento foi a implantagcdo do novo curriculo.
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Vale registrar que cada Departamento, a partir do Projeto Curricular
aprovado pelo CONSU da Universidade, elabora o Projeto Politico Pedagogico de
seus cursos, visando a garantir suas préprias necessidades e especificidades
bem como as do contexto em que estéo inseridos.
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Capitulo Il

O caminho se faz ao caminhar: o credo metodolégico

] A pesquisa,
E a caminhada pelos bosques e pantanos
Para tentar explicar,

Vendo folhas e flores,

Por que a vida apresenta tantos rostos

(Gérard-B Martin)

A compreensdao do mundo que nos cerca é uma necessidade/aventura da
espécie humana. Alias, ndo s6é a compreensdo, mas o entendimento, a
contextualizacao, a interpretacédo e a interferéncia para transforma-lo. Para tanto,
busca-se o conhecimento, incessantemente. Nessa busca, depara-se com varios
obstaculos de ordens diversas: culturais, sociais, histéricas, econdbmicas e
politicas, varios sendo os caminhos que poderdo, ou ndo, ser percorridos. Chega
o momento de se fazer a escolha, conforme o préprio credo e, a medida que se

deixa caminhar, constrdi-se o préprio caminho.

Conforme a epigrafe acima, a pesquisa é a caminhada que se faz para
tentar explicar algo, um fenémeno, que se apresenta multifacetado. Dai a
importancia de que o pesquisador, baseado em suas convicgdes tedricas e
metodoldgicas, defina o caminho a trilhar e a forma de fazé-lo, na perspectiva de

compreender, apreender e explicar o fenémeno investigado.

A partir desse entendimento, foi 0 que esta pesquisadora procurou fazer;

bebeu nas fontes epistemoldgicas e metodoldgicas da pesquisa humana social
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para melhor compreender o fenbmeno que tem como questdo central o modo
como alunos, professores e gestores compreenderam o0 processo de
reestruturacdo e Implantagdo Curricular do Curso de Pedagogia realizada pela
UNEB, interesse dessa pesquisa, considerando sua natureza, sua cultura e sua

complexidade.

Assim, procurei definir meu credo metodolégico confirmando o que diz a
literatura consultada (LAVILLE; DIONNE, 1999; MERLUCCI, 2005; LUDKE &
ANDRE, 1986, GAMBOA, 2007): o pesquisador, assim como a pesquisa, hdo é
neutro, ao contrario, tem interesses, inclinagées, preferéncias, visdes de mundo.
E, ainda, o tipo de objeto a ser investigado determina 0 método a ser seguido
(GAMBOA, 2007), escolha relacionada a maneira como vemos a realidade social;
com a visao de histéria e de praxis expressa no agir tanto do pesquisador como

dos sujeitos participes da investigacao.

Nesse sentido, o desafio foi trilhar o caminho da abordagem qualitativa,
sem, no entanto, desmerecer a importancia da abordagem quantitativa. Pois
como escreve Merlucci (2005, p. 28), com a redefinicdo da pesquisa social nao
faz sentido a oposicédo que tem sido colocada entre qualidade e quantidade bem
como entre pesquisa quantitativa e qualitativa. Em suas palavras, “¢ uma
oposicao que aparece sempre mais obsoleta e se funda sobre um falso debate
que também continua a ocupar uma parte da cena, sobretudo no interior das
corporagdes profissionais”.

Para Minayo (2000, p. 28), a dicotomia entre as duas abordagens
(qualidade versus quantidade) colabora para reduzir a contribuicdo que cada uma
delas poderia trazer na pratica, pois, “de um lado, deixa a margem relevancias e
dados que nao podem ser contidos em numeros e, de outro lado, as vezes

contempla apenas os significados subjetivos, omitindo a realidade estruturada”.

Assim, na perspectiva de superar tal dilema, sugere Gamboa (1997), a
medida que os dados sdo imersos no movimento da evolu¢cdo do fenémeno e
num todo maior compreensivo, € fundamental que se articulem as dimensdes
qualitativas e quantitativas, numa inter-relacdo dindmica, para se explicar e
compreender o objeto investigado.
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Na verdade, ha um entrelacamento, uma interdependéncia entre
quantidade e qualidade que nao permite pensa-las de forma dicotbmica. Sao a
natureza do objeto, as convic¢des do pesquisador, 0 movimento da investigagédo
gue vao sinalizando a conveniéncia e a utilidade dos diferentes métodos. Minayo
(2000) alerta, e com a autora comungo, que, numa pesquisa social, o
aprofundamento da realidade ndo se da somente com dados quantitativos. Ai
reside a justificativa da escolha, neste estudo, da abordagem qualitativa, tendo
em vista tratar-se de um fenémeno social de extrema complexidade, cuja

investigacao envolve diferentes sujeitos.

3.1 O interesse (Credo) pela Abordagem Qualitativa

A investigagdo na abordagem qualitativa, conforme Abramowicz (1996) é
um modelo dialético de analise que possibilita identificar diferentes facetas do
objeto investigado e busca captar o significado que as pessoas atribuem aos
fatos.

Na pesquisa qualitativa, como informa a literatura, a preocupagéo incide
sobre o processo, muito mais do que com o produto. O pesquisador é parte do
campo de pesquisa e se estabelece um processo de comunicagdo entre
pesquisador e pesquisados, num dialogo permanente, com o propésito de
verificar como o problema se manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas
interacdes cotidianas (REY, 2002).

Chizzotti (1998) revela que “transformar o mundo, criar objetos e
concepgdes, encontrar explicacbes e avancar previsdes, trabalhar a natureza e

elaborar as suas acoes e idéias, sao fins subjacentes a todo esfor¢o de pesquisa”
(p. 11).

Nesta pesquisa, empreendemos o esforgo de interpretar o fendmeno aqui
investigado a partir de uma matriz critico-reflexiva e ética, que permite ndo sé
revelar as contradicbes e complexidades que caracterizam a instituicdo

educacional e, por conseguinte, o curriculo, como também as relacées de poder
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instauradas no contexto da pesquisa, que precisam ser desveladas para a
compreensao da totalidade do fenédmeno.

A teoria critica tem uma preocupacéao dialética com a construcao social da
experiéncia e, nesse sentido, o curriculo, como construcao social, pode ser um
elemento canalizador de praticas mais democraticas, pois, na perspectiva critica,
o curriculo ndo s6 reproduz a cultura, mas é, ele também, produtor de cultura. Ao
participar ativamente de algumas atividades® de construcdo desse objeto de
pesquisa pude vivenciar essas duas faces. Kincheloe & Maclaren (2006),
estudiosos da teoria critica, destacam a finalidade humanistica da pesquisa e a
preocupacao que a teoria social critica tem com as questdes relacionadas com o
poder, a justica e com os modos pelos quais a economia e tantas outras questoes

sociais e culturais interagem na constru¢ao de um sistema social.

Fundamentada nesse e em outros principios dessa teoria, procurei
entender os diversos e complexos modos pelos quais o poder, de forma
hegeménica, trabalha para dominar e influenciar a consciéncia dos individuos. A
hegemonia é carregada de outro componente, a ideologia; por isso, nao pode ser
compreendida separadamente.

Embasados em Gramsci, os autores afirmam que o consentimento
hegeménico nunca é completamente estabelecido, vez que é sempre contestado
(KINCHELOE; MACLAREN, 2006). E o caso das praticas curriculares; elas
sempre sofrem resisténcia por parte dos sujeitos envolvidos na sua
materializacdo. Prova que o poder ndo se da como fosse pertencente a este ou
aquele e sim, que é resultado de correlagdo de forcas, ndo sendo por isso posse
de quem quer que seja, mas dividido segundo essa correlagdo o permite.

Explicitando melhor esse entendimento, recorremos a Foucault (1985, p.
175), quando pontifica que “o poder ndo se d4, nao se troca nem se retoma, mas
se exerce, sO existe em acado (...) o poder ndao é principalmente manutencao e

reproducao das relacbes econdmicas, mas acima de tudo uma relacao de forca”.

33 . . ,
Encontro de Coordenadores do Curso de Pedagogia com a Comissdo Central, responsavel pela

elaboragéo do Projeto (Salvador/BA, 2008); membro da Comissao local para andlise e implementacédo do
referido projeto (2008/2009).
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Ainda, sobre a categoria da hegemonia, Apple (2006, p. 39) chama a
atencao que ela (a hegemonia) ndo pode ser vista como algo abstrato, estatico,
mas como “um conjunto organizado de significados e praticas, ao sistema central,
eficaz e dominante de significados, valores e acées que sao vividos. Precisa ser

entendida em um nivel diferente do que o da ‘mera opinido’ ou da ‘manipulagéo’.

Sob essa 6tica, mesmo que a reestruturagcdo de um determinado curriculo
esteja ancorada a um discurso aparentemente progressista, inovador,
democratico, requer uma analise dialética com vista a apreensdo dos seus
diferentes interesses, propdsitos e finalidade. Como ja foi dito, o curriculo ndo é
neutro, nao é desinteressado; é carregado de intengdes.

3.2. Analise Documental

Nesta investigacdo, fizemos uso da analise documental como instrumento
necessario para proceder as comparagdes entre os documentos analisados e as
inferéncias a partir deles bem como integrar as informagcdes coletadas pelas

outras técnicas utilizadas neste estudo.

Bardin (1995, p. 38) afirma que: “a analise de conteudo pode ser
considerada como um conjunto de técnicas de analises de comunicacodes, que
utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das
mensagens” e que sua intencdo possibilita a “inferéncia de conhecimentos

relativos as condi¢des de producao e de recepcao das mensagens”.

Assim, tomamos para analise do Processo de Reestruturacdo e
Implantagdo Curricular do Curso de Pedagogia, objeto deste estudo, os seguintes
documentos: LDB/1996; Parecer CNE/CP 5/2005; Resolugdo CNE/CP 1/2006; e o
Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia 2009. Esses documentos
amalgamam em seus textos finalidades, objetivos, intengdes, principios,
concepcoes sobre o Curso de Pedagogia, que orientam a elaboracdo e a

organizagao dos curriculos nas instituicbes de ensino superior.
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3.3. Delineando os contornos do trabalho de campo

O trabalho de campo talvez seja, na pesquisa qualitativa, a forma mais
utilizada pelo pesquisador para a coleta de seus dados, para aproximar-se dos
sujeitos, estabelecendo uma relacédo de confianca, para entrar no seu mundo sem
tornar-se invasivo ou indesejavel. A partir da confianca adquirida, procura
aprender com 0s sujeitos pelo seu modo de ser e de pensar; contudo, ndo pensa
da mesma forma nem busca ser igual (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Teorizando sobre o trabalho de campo, Bogdan e Biklen (1994, p. 113)
citam Geertz, que define:

o trabalho de campo refere-se ao estar dentro do mundo do sujeito [...]
nao como alguém que faz uma paragem ao passar, mas como quem vai
fazer uma visita; ndo como uma pessoa que sabe tudo, mas como
alguém que quer aprender; nd0 COMO uma pessoa que quer ser como 0
sujeito, mas como alguém que procura saber o que & ser como ele.
Trabalha para ganhar a aceitacdo do sujeito, ndo como um fim em si,
mas porque isto abre a possibilidade de prosseguir os objetivos da
investigacao.

Foi sob essa perspectiva que procuramos realizar o trabalho de campo
desta pesquisa. Ele aconteceu em varios momentos, quando se procurou
compreender todo o processo de reestruturacdo curricular bem como a
implantacdo do novo curriculo no Departamento locus. Da mesma forma,
envolveu sujeitos dos segmentos docente, discente e gestores, em espagos
diversos e ocupando diferentes funcdes na instituicao.

Assim, constituiram-se, efetivamente, em sujeitos desta pesquisa os

membros da comissdo central®, os membros da comissdo departamental®®,

diretores do Departamento e coordenadores® do Curso de Pedagogia,
professores e 0s alunos ingressantes na primeira turma do novo curriculo. Todos

esses sujeitos determinaram uma multiplicidade de olhares, de significados e

3 Composta por representantes dos dez departamentos envolvidos e pelo gestor da Geréncia de
Desenvolvimento de Ensino.

% Composta por professores do Curso de Pedagogia, dentre eles a pesquisadora, e do Coordenador do
Colegiado, nomeada pelo Diretor do Departamento.

% Ao longo do processo tivemos na gestdo do Departamento dois diretores e trés coordenadores de
colegiado do Curso de Pedagogia.
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concepgoes construidos na interacao social que, certamente, contribuirdo para a
interpretacéo do objeto investigado.

A tarefa nao foi facil, pois a compreensdao de um empreendimento tao
complexo, que envolve tantos autores e atores ao mesmo tempo dele
participando constitui um desafio, haja vista o propésito de ndo se fazer uma
investigacdo linear, mas uma investigagdo que apreenda as mediacbes da
realidade do fenébmeno. E, para este propédsito, € necessaria uma atenta
sistematizacao, reflexao e andlise da pratica dos sujeitos na instituicao.

Destarte, em razdo da complexidade desse objeto, da variedade de
sujeitos envolvidos e do objetivo maior da pesquisa de compreender com maior
profundidade como se da o processo de construcdo e implantacao curricular,
mediante a apreensdo de suas peculiaridades, foi necessario lancar méao de
varias técnicas e da utilizacdo de alguns instrumentos bem como de participar de
atividades junto as comissdes. Portanto, a pesquisadora foi, a um sé tempo,
sujeito e instrumento na realizagdo da pesquisa.

Pois, como afirma Gdémez (1998), a compreensdao de um fendmeno
demanda um modelo metodolégico de investigagcdo coerente com o que se
pretende conhecer, com a representacdo que temos da realidade social, da visdo
de histéria e de praxis implicita na agdo tanto do pesquisador como dos sujeitos
envolvidos na pesquisa. Em suas palavras,

requer-se, portanto, um modelo metodolégico de investigacdo que
observe as peculiaridades dos fenémenos que sao objetos de estudo. A
natureza dos problemas estudados deve determinar as caracteristicas

das proposigdes, dos processos e das técnicas e instrumentos
metodoldgicos utilizados e ndo o contrario (1998, p. 100).

Com a clareza de que o processo de investigacdo é um fenébmeno social e,
dessa forma, tem como caracteristica basica a interacdo sujeito-objeto e
investigador-realidade, concordamos com o autor que, para realizar a
interpretacdo que se pretendeu nesse estudo, foi necessaria “a contaminagao
mutua do investigador e da realidade [pois] é uma condicdo indispensavel para
alcangar a compreenséo da troca de significados (1998, p. 104)”.
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Essa condicdo nos foi favoravel, na condicdo de pesquisadora, pelas
vivéncias que possuimos na realidade, vez que sou professora do Curso desde
sua criacdo e, também, por ser membro da comissdo departamental de
reestruturacdo do curriculo. Aproveitamos para endossar as palavras de Gémez
(p. 103-04): “sem vivéncias compartilhadas ndo se alcanca a compreensédo do
mundo dos significados” (p. 103-04). Abramowicz (1996) ilustra esse fato ao dizer
que a experiéncia docente e as vivéncias no chao da instituicao frutificam a

pratica de educador e avaliador.

Reiteramos que a experiéncia de vida é uma ferramenta para o trabalho de
qualquer profissional; a nosso ver, o pesquisador ndao pode ficar prisioneiro das
regulamentagbes da academia nem engessar-se nas teorias pois, como nos
recorda Mills (1975, p. 211-12), os pensadores mais renomados, eleitos pelos
critérios da comunidade intelectual “ndo separam seu trabalho de suas vidas.
Encaram ambos demasiado a sério para permitir tal dissociacao, e desejam usar

cada uma dessas coisas para o enriquecimento da outra.”

Explicitar a condicdo de pesquisador-sujeito que tem uma relacdo de
pertenca com o fenbmeno de pesquisa constitui, em nosso entendimento, um
principio ético e responsavel, que visa a dar transparéncia a investigacao,
admitindo a influéncia reciproca entre pesquisador e realidade. Sob essa o6tica,
reconhecemos que é impossivel manter-se neutro no processo de investigacao,
em razao das relacdes que se estabelecem entre os sujeitos, dos significados que
sédo partiihados e dos conhecimentos adquiridos nesta troca permanente. Da
mesma forma, temos consciéncia da importancia do distanciamento critico
necessario para compreensdao e apreensao do objeto sob investigacédo
reconhecendo-se a influéncia das relagcées entre sujeito e objeto assim como
entre investigador e realidade como também percebendo o alcance e as
consequéncias dessas relacdes (GOMEZ, 1998).

Acreditamos que ja estejam superados alguns dos equivocos do enfoque
positivista nas ciéncias naturais, particularmente no que diz respeito ao principio
da neutralidade e da objetividade, assim como o receio da contaminagao cultural
dos instrumentos. Por isso, sentimo-nos mais confortados para fazer a escolha e

a elaboracao desse material.
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Para Gomez (1998) os instrumentos de coleta de dados também podem
ser influenciados pelo contexto cultural, uma vez que os individuos que o0s
constroem vivem numa determinada cultura, tem sua visdo de mundo e de
realidade. Isso nos permite afirmar que, na investigagdo qualitativa, os
instrumentos estdo permeados de subjetividade, crengas, valores e interesses
que refletem as condicbes culturais e contextuais das situagdes reais de
realizacao da pesquisa.

No intento de “mergulhar na complexidade dos acontecimentos reais, e
indagar sobre eles com a liberdade e flexibilidade que as situagdes exigiram”
(GOMEZ, 1998, p. 106), utilizamos, com base nas orientacdes de Chizzotti (2008,
p. 72), uma “variedade de estratégias e diversidade de técnicas” coerentes com
uma pesquisa qualitativa. Portanto, tomamos como procedimentos para a coleta
dos dados a analise documental, a observagao participante, entrevistas, grupos
focais e questionarios. As informacbes advindas desses procedimentos foram
altamente significativas para a interpretacdo e compreensao do objeto de estudo,
porque, como considera Gomez,

0os acontecimentos andmalos e imprevistos, as variaveis ou fatores
estranhos sdo sempre bem-vindos, ja que o objetivo prioritario desta
estratégia ndo é construir teorias consistentes e organizar sua
comparagao, mas mergulhar na complexidade do mundo real do caso
concreto que queremos estudar, bem como refletir sobre as

observagOes, os registros, as informagbes e as perspectivas dos
envolvidos, recolhidos pelas diversas técnicas (GOMEZ, 1998, p. 106).

3.3.1 Questionarios

Aparentemente de fécil elaboragdo, o questionario demanda o
conhecimento do mundo de referéncia, escolha antecipada de fatores que
contribuam para o levantamento das informagdes que se objetivam para a
investigacao e, de certa forma, alguma experiéncia pratica, familiaridade com o
instrumento, porque esta orienta as correcbes, 0s ajustamentos, as

reformulagbes, quando necessarias.
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Brandao (2002) tece uma critica as opcoes “ortodoxas” em pesquisa e ao
pouco rigor na aplicacdo dos questionarios e entrevistas. Preocupa a autora a
maneira como alguns pesquisadores tém subestimado a complexidade da
elaboracdo de um questionario e a definicdo de uma amostra compativel com o
problema de pesquisa. Deduzimos do pensamento de Branddo, que o
questionario é um instrumento rico para a coleta de dados na pesquisa qualitativa,
demandando, no entanto, laboriosa elaboracao, critérios bem definidos e clareza
do objetivo que se pretende alcangar com sua utilizagéo.

Ao usar tanto o questionario como a entrevista, procuramos aproximar-nos
desses cuidados, conscientes de que podera haver falhas; avaliamos, porém, a
importancia do uso desses instrumentos neste trabalho para ampliar o leque de
informacdes necessarias ao desvelamento do objeto de estudo. Como ja foi
mencionado, buscou-se investigar como alunos, professores e gestores
compreenderam o0s processos de reestruturacdo e implantacdo curricular do curso
de Pedagogia realizados pela UNEB, dentro do tempo de realizacdo desta

pesquisa.

Para esclarecimento, o novo projeto curricular entrou em vigor no segundo
semestre de 2008. No més de setembro do mesmo ano, participei de uma reuniao
com os académicos ingressos e a coordenadora do Colegiado, a época, que fez
uma breve apresentacdo do processo de Reestruturacdo do Curso, em
andamento. Na oportunidade, por solicitagdo da propria coordenadora,
complementei algumas informagdes, vez que fazia parte da comisséo local e tinha
participado de uma reunido, em Salvador, com a comissédo central. A reagdo dos
alunos ao que estava acontecendo mostrou que eles achavam continuar o curso a
formar para as habilitagées de Docéncia e Administracdo bem como Coordenacao
de Projetos Pedagébgicos. Diante dessa reacdao, comecei a perceber que eles
ainda nao tinham nenhum conhecimento a respeito desse processo; o principal
ator para quem se construia o curriculo estava totalmente alheio a sua

construcao.

Vejamos algumas “falas” registradas por mim, durante a reuniéo.
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“Escolhi o curso da UNEB por ter a vantagem de poder optar entre a
docéncia e a coordenagao”.

“Gosto da area de educagdo e este curso abrange muitas atividades.
Sempre quis atuar na coordenagao de colégios”.

“Optei por este curso pelo fato de ter uma habilitagdo. Infelizmente
tivemos a noticia que ndo tem mais a habilitacdo em Gestao”.

“Por que no ato da inscricdo do vestibular ndo fomos informados que o
curso nao teria mais as tais habilitagbes?”

Como um dos objetivos especificos desta pesquisa foi acompanhar a
implantagéo do curriculo até a metade do curso, ou seja, até o quarto semestre,
em maio de 2010, apliquei um questionario aos académicos, com questdes
voltadas para o fenémeno em estudo. (Apéndice ).

Registramos que o questionario foi respondido presencialmente, em sala
de aula, apds apresentarmos o foco da pesquisa e a importancia da participacao
dos académicos na investigacdo. Procuramos assegura-los de que as
informagdes seriam para uso exclusivo desta investigacao.

Do segmento docente, as informagdes também foram colhidas por meio de
questionario aplicado no primeiro semestre do curso. De quatro professores,
somente um nao respondeu. Por problema de ordem tecnoldgica, nao foi possivel
ler um questionario enviado, por outro, em arquivo on-line, ficando, dessa forma
os dados referentes aos docentes restritos a dois participantes. Dada a caréncia
de docentes no Departamento e, mais gravemente, no Colegiado de Pedagogia,
cingUenta por cento dos componentes curriculares do primeiro semestre deixaram
de ser ministrados, 0 que explica o pequeno numero de professores/sujeitos

participantes da pesquisa.

Com os professores, também sujeitos desta pesquisa, procuramos analisar
suas expectativas em relagdo ao novo curriculo; como eles viam as disciplinas
que lecionavam nessa nova configuracdo curricular; se vislumbravam alguma

dificuldade no momento inicial e que avangos esperavam. (Anexo ll).
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3.3.2 Entrevistas

A entrevista se impde sempre que se ignora o0 mundo de referéncia ou
que ndo se deseja decidir a priori sobre o sistema de coeréncia interno
as informagdes pesquisadas. O questionario implica que se conhega o
mundo de referéncia (...). Enquanto a construgdo do questionario exige
uma escolha prévia de fatores determinantes, a entrevista ndo exige
classificag&o a priori dos elementos determinantes (Blanchet & Gotman,
apud BRANDAO, 2002, p. 38).

Abrimos este topico da mesma forma como o fizera Branddo (2002) no
ensaio “entre questiondrios e entrevistas”, citando os autores Blanchet & Gotman,
por considerarmos seu pensamento esclarecedor quanto ao uso desses recursos

de pesquisa.

Brandao (2002, p. 40), nesse ensaio, alerta para alguns cuidados em
relacdo a aplicacdo das entrevistas, que requerem atencdo constante do
pesquisador aos seus objetivos, pois trata-se de uma atividade de “trabalho” que
exige escuta intensa, reflexdao sobre a forma e o contetdo do que fora transmitido
pelo investigado. E destaca que “empatia, engajamento mutuo (pesquisador e
pesquisado) e objeto da pesquisa sao elementos da triangulacdo fundamental
para a conducao do processo” (grifado no original).

Quanto as formas de utilizacdo das entrevistas, Bogdan e Biklen (1994)
apresentam a possibilidade de usa-las como estratégia principal para a coleta dos
dados ou em associacdo com outras técnicas. Nesta investigacado, elas foram
usadas em conjunto com outras, na perspectiva de se fazer uma triangulacao dos
dados na etapa de analise. A triangulagdo tomara como referéncia seu objetivo de
“provocar a troca de pareceres ou a comparagao de registros ou informagdes”,
(GOMEZ, 1998, p. 109).

Desse modo, realizamos entrevistas com os gestores (diretores do
Departamento e coordenadores do Colegiado do Curso), individualmente, com
data, local e horario previamente agendados, orientadas por um roteiro de
questdes basicas voltadas para o objeto da pesquisa — como alunos, professores
e gestores compreenderam 0s processo de reestruturacdo e implantagcdo
curricular do curso de Pedagogia realizados pela UNEB. Nao foram gravadas as

entrevistas, tendo os registros manuscritos subsidiado a elaboracdo de um texto
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que, posteriormente, foi submetido a apreciagdo dos entrevistados a fim de que
complementassem ou aprofundassem as informagdes, garantindo-se, dessa
forma, a liberdade e espontaneidade desses sujeitos bem como a autenticidade e
fidedignidade dos dados. As questbes que nortearam as entrevistas versaram
sobre: a motivagéo interna do Departamento e do Colegiado para realizar esse
empreendimento; a participacdo deles, como gestores, no processo; 0s
diagnésticos que iluminaram essa reestruturacédo; a percepcao deles sobre 0 que
ja estava construido. Registre-se que, em funcdo da rotatividade dos gestores,
alguns deixaram essa condigao no decorrer dos trabalhos. (Apéndice ).

Ha uma peculiaridade na maneira como uma das entrevistas aconteceu
que consideramos importante registrar, pois fugiu do convencional. O entrevistado
nao se limitou a responder as indagacoes, oralmente; também elaborou um texto
sobre as questdes que nortearam a entrevista e, num segundo encontro,
solicitado pelo préprio entrevistado, fez questdo de esclarecer, minuciosamente,
cada item para que nao pairasse nenhuma duvida sobre o que dissera. A postura
assumida por este entrevistado nos reportou a Brandao (2002), quando fala dos
problemas da “deformacdo” da informacdo e do “papel interpretado pelo
entrevistado”.

3.3.3 Grupo Focal

Optamos pela utilizacdo do grupo focal como um dos instrumentos de
coleta de dados para esta pesquisa levando em consideracdo a natureza do
objeto aqui investigado, reafirmando, como alunos, professores e gestores
compreenderam 0s processos de reestruturacdo e implantacdo curricular do curso
de Pedagogia realizados pela UNEB, os objetivos do estudo e a riqueza de
informagbes que poderiam advir dessa técnica, para esclarecimento e, ou,
elucidacdo de questdes nao tdo bem compreendidas por meio dos demais
instrumentos utilizados. Eis ai o objetivo para o seu emprego neste trabalho:
coletar, do dialogo realizado pelo grupo, conceitos, concepg¢des, crencas e
sentimentos que caracterizam o novo projeto do Curso de Pedagogia da
instituicao.
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Embora a técnica de grupo focal ndo seja nova e seu uso remonte a
segunda década do século passado, ela s6 veio a desenvolver-se nas ciéncias
sociais bem mais tarde, no inicio dos anos 1980, como nos lembra Gatti (2005).
Sua utilizacdo, como registra a literatura, baseia-se na tendéncia humana de

formar opinides e atitudes na interagdo com outros individuos.

Apoiada em Morgan e Krueger, Gatti (2005) escreve sobre a pesquisa com
grupos focais, destacando que o objetivo dessa metodologia é

captar, a partir das trocas realizadas no grupo, conceitos, sentimentos,

atitudes, crengas, experiéncias e reagoes, de um modo que nao seria

possivel com outros métodos, como, por exemplo, a observagdo, a
entrevista ou questionarios (GATTI, 2005, p. 9).

E, complementa a autora ao destacar a importancia dos grupos focais nas
pesquisas sociais:
o trabalho com grupos focais permite compreender processos de
construgao da realidade por determinados grupos sociais, compreender
praticas cotidianas, acoes e reagdes a fatos e eventos, comportamentos
e atitudes, constituindo-se uma técnica importante para o conhecimento
das representacdes, percepgdes, crencas, habitos, valores, restrigoes,
preconceitos, linguagens e simbologias prevalecentes no trato de uma

dada questdo por pessoas que partilham alguns tragos em comum,
relevantes para o estudo do problema visado (GATTI, 2005, p. 11).

Com base nesses pressupostos, realizamos uma sessao de grupo focal
com a Comissédo Central, em Salvador, no dia 30 de julho de 2009, na sala de
reunido da Pro-reitoria de Graduacdo (PROGRAD). Participaram trés dos quatros
membros, que compunham a referida Comissdo. Para que se viabilizasse essa
sessao em tempo oportuno, por questdes de ordem ética e institucional algumas

etapas tiveram que ser cumpridas.

Na ordem registrada abaixo, procuramos atendé-las:

e envio de solicitagdo para a realizagdo do encontro com 0os membros da
Comisséao, por e-mail, para a Geréncia de Desenvolvimento e Ensino —
GERDE, da universidade (Apéndice 1V);

e carta de Apresentacao, emitida pela PUC/SP com o aval da orientadora,
credenciando a pesquisadora ao acesso no campo de pesquisa (Anexo
Vi);
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planejamento das atividades inerentes a técnica do grupo focal, com

vistas a torna-la o mais producente possivel aos objetivos da pesquisa.

Deu-se inicio ao planejamento tdo logo a universidade confirmou a

possibilidade do encontro. Vejamos, sucintamente, como se organizou o trabalho

desse grupo focal:

agendamento, junto a GERDE, da data, horario e local para a realizacao
da atividade;

definicdo do foco das questdes que se pretendia levar ao grupo para
discussao, considerando o problema da pesquisa.

producdo de um texto (pretexto) para dar inicio a comunicagdo que se
almejava (Apéndice V);

elaboracdo de um roteiro com questdes voltadas aos propédsitos da
pesquisa, para desencadear a discussao do grupo (Apéndice VI);

construgdo de uma ficha para coletar dados sobre as caracteristicas
pessoais e profissionais dos participantes (Apéndice VII);

Convite on-line a um relator®’, que o aceitou, prontamente, para fazer os

registros possiveis das discussodes.

Apresentamos, a seguir, dados pessoais e profissionais dos membros da

Comissao, retirados da ficha anteriormente mencionada.

Quadro IV — Caracterizacao dos membros da Comissao de Reestruturagdo Curricular quanto a

sexo, faixa etéria, formacao académica e tempo na instituicao.

Faixa Formagéo Formagéo Pos- Tempo Tempo na
Membro Sexo Etaria Ga ao Magistério Instituicao
Graduacao Graduacgao
(anos) (anos) (anos)
. Mestrado em
1 F 35a39 Pedagogia Educacio 16a20 08
Mestrado em
2 F > 40 Pedagogia Midia e 16a20 13
Conhecimento
. Mestrado em
3 F 35a39 Pedagogia Educacio 11a15 12

%7 0 relator foi uma colega de trabalho, doutoranda em Educagéao e Contemporaneidade pela Universidade

do Estado da Bahia (UNEB).
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Quadro V - Caracterizagdo dos membros da Comissao de Reestruturagao Curricular quanto a

funcdo na instituicao, disciplina que leciona, critério de indicagdo para compor a comissao, himero

de encontros de que participou e visdo de sua participacdo na elaboragao do projeto.

Indicacao para N2 de Vis_é_o de~sua
M Funcéo na Disciplina (s) encontros participagéo na
embro Instituica : compor a -
nstituicao que leciona Comissio de que elaboragéo do
participou Projeto
Fundamental
para a minha
formagéo. As
tensdes, debates
e decisdes
ilustraram
concretamente o
espacgo de poder
Docente e . que o curriculo
Coordenadora Pesq,ullsa e Escolha entre os reprc.ansenlta. @
1 do Colegiado Prat|,ca_ pares, em 11 experiencia nao
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Sentimos a necessidade de fundamentar teoricamente, mesmo que de
forma sucinta, cada estratégia de pesquisa utilizada neste estudo, ndo com a
veleidade de reinventar a “roda” ou com a pretensao de trazer novidades para a
literatura ja existente, mas por entender que quanto mais o pesquisador as
conhece, maior sera a sua condicdo para avaliar a pertinéncia ou nédo da
apropriagdo das mesmas para o seu trabalho. Por essa razdo, optamos por expor
0 exercicio de revisitar os autores, num estudo mais atento, refletindo sobre as
possibilidades e limita¢cdes de cada técnica, bem como sobre as dificuldades e as
condicOes de sua utilizagao.
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Capitulo IV

Apresentacao, analise e discussao dos dados

] A pesquisa

E a surpresa, a cada descoberta

De ver recuar as fronteiras do desconhecido,
Como se a natureza, cheia de mistérios,
Procurasse fugir do seu descobridor

(Gérard-B. Martin)

Todas as etapas de desenvolvimento da pesquisa requerem envolvimento,
cuidado, zelo no fazer, comprometimento. Acreditamos que todas tém seu grau
de dificuldade e exigéncias; contudo, a fase de analise dos dados recolhidos no
campo (documentos, entrevistas, grupos focais, observacao, etc) apresenta-se ao
olhar desta pesquisadora como um momento delicado e dos mais significativos no
contexto da pesquisa. Momento em que os dados sao confrontados com a base
tedrica, em que se procura estabelecer, quando possivel, relagcbes dos dados
pesquisados com outros fatos e se busca dar significado as respostas/evidéncias
encontradas. “E o momento de fazer o conhecimento avancar; é a superagao do

ponto de partida; é a fase de estabelecer correlacbes e inferir novas
‘descobertas’.” (NASCIMENTO, 2002, p. 134)

Nessa fase, segundo Minayo (2000), os pesquisadores podem deparar-se
com trés grandes dificuldades. A primeira, amparada em Bourdieu, a autora
denomina ‘ilusdo da transparéncia’, isto é, o risco de uma compreensao
espontanea do real, como se este se apresentasse transparente ao pesquisador;
a segunda diz respeito ao fato de o pesquisador deixar-se sucumbir pelo método
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e técnicas, relegando a segundo plano a fidedignidade dos significados, as
relacdes sociais que o material carrega; e, por fim, a terceira dificuldade apontada

apresenta-se no didlogo entre teoria e conceitos.

Uma palavra encorajadora para a realizacdo dessa fase, sem deixar de
sinalizar os cuidados que o pesquisador deve observar, vem de Bogdan e Biklen
(1994), que relativizam a dificuldade desse momento, quando trabalhamos com
dados qualitativos, pela riqueza de descricées codificadas nos instrumentos. A
verdade é que nunca estamos suficientemente preparados para enfrentar a
grandeza e a complexidade dessa fase. Mas, como diz o poeta, o caminho se faz

ao caminhar.

Dai, recorrermos a Minayo (2000, p. 197-98) que sugere 0s seguintes
objetivos para analise dos dados: “ultrapassagem da incerteza; enriquecimento da
leitura; integracdo das descobertas” (grifado no original). Ainda segundo a autora,
a analise de dados numa pesquisa que se propde social, tem trés finalidades
complementares: (i) “heuristica (postura de busca); (ii) ‘administracao de provas’
(as hipoteses iniciais sdo ou nao confirmadas, levanta-se novas); (iii) ampliacao e
compreensao de contextos culturais com significacdes que ultrapassam o nivel

espontaneo das mensagens”.

Assim, conscientes dos riscos, das dificuldades e do volume de dados que
este estudo levantou, mas, sobretudo, com a clareza de que vale a pena o
esforgco para se proceder a analise e a interpretagdo dos dados com vistas a
compreensao e desvelamento do objeto aqui investigado, cuja questao central é o
modo como alunos, professores e gestores compreenderam o processo de
reestruturacdo e implantagdo curricular do curso de Pedagogia realizada pela
UNEB, procuramos perseguir, basicamente, os pressupostos da abordagem
qualitativa, em conformidade com o nosso credo metodoldgico e a natureza desse

objeto.
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4.1 Marcos legais normatizadores do curriculo

A analise documental feita nessa pesquisa compreende o novo Projeto
Pedagédgico do Curso de Pedagogia por meio da identificagdo das concepcgdes de
curriculo, de avaliacdo, de docéncia, de formacdo, de gestdo e de processos
educativos nele configuradas. Além do Projeto, debrucamo-nos sobre os marcos
legais que regulamentam o curriculo desse Curso, a saber: A LBB 9394/1996, os
Pareceres CNE/CP 5/2005 e 3/2006 e a Resolucao CNE/CP 1/2006.

Mesmo sendo esses documentos oficiais os normatizadores do curriculo,
vale destacar que é a Constituicdo Federal de 1988 (CF/88) que atribui a Unido a
tarefa de legislar, privativamente, sobre as diretrizes e bases da educacao
nacional (CF/88, art. 22). Portanto, nessa andlise, ndo se pode deixar de
referenciar a CF/88 como o marco superior de normatizacdo da educacao e do
ensino, no que diz respeito aos direitos, aos deveres, aos fins e aos principios que

oS norteiam.

O contorno legal do curriculo ndo deixa de ser algo polémico, pois, ao
mesmo tempo em que € necessario para regulamenta-lo, traduz a expressao de
poder do Estado sobre a educacao formal. Seria entdo a legislacao o “calcanhar
de Aquiles” dos curriculos, em especial da area de formagdo dos professores?
Interessante observar-se o pensamento de Cury (2002) a respeito do
ordenamento legal, quando afirma que a lei ndo pode ser um problema ao acesso
a cultura, mas sim, uma solucdo. Desse modo, cabe a legislagdo dar o suporte
legal e invocar o Estado a promover a ligagéo entre o direito a educacgao escolar e

a democracia.

O que se observa tanto nos Pareceres quanto na Resolucédo ja citados é
que ambos estabelecem, oficialmente, uma formag¢éo ampla para o pedagogo, na
perspectiva de poder esse profissional atuar em diferentes fungées como propde
a Resolugao 1/2006 no artigo 5° e seus incisos.

Essas regulamentacdes legais trazem para as |IES, particularmente para as
universidades publicas, que primam por uma formacdo de qualidade calcada na
pesquisa, desafios tedrico-praticos para a sua materializagcdo. Como, por
exemplo, formar o pedagogo com a carga horaria aprovada de 3.200 horas,
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tornando-o apto para as trés demandas do trabalho pedagdégico: a docéncia, a
gestdo e a pesquisa? (grifo nosso).

A legislacao também assegura ao curso a formacao do especialista como
estabelecem o Parecer CNE/CP 3/2006 e a Resolugdo CNE/CP 1/2006, em seu
artigo 14, ja transcrito em pagina anterior, neste trabalho, quando tratamos das

incoeréncias no texto da Resolucéo.

A sobrecarga de atividades formativas, deliberadas para o Curso de
Pedagogia podera, no nosso entendimento, comprometer a formagédo do
pedagogo para a sua atividade mais peculiar, a docéncia na Educacao Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, como estabelece a referida Resolugao.
O receio é que, com a pulverizagdo em tantos componentes curriculares, com
vistas a atender a diversas atividades, fragilize, nos aspectos teobrico-
metodoldgicos especificos a formagao docente para esses niveis de ensino.

O Projeto Pedagodgico do curso de Pedagogia, documento analisado nessa
investigacdo, tomou todo esse arcabouco legal como justificativa para elaborar a
nova proposta curricular do Curso de Pedagogia nos Campi dessa Universidade
publica; esta em conformidade com ele mesmo sem esclarecer a forma pela qual

podera materializa-lo.

Tem coeréncia o que escreve Pacheco (2000) apés analisar a reforma
curricular de Portugal. O autor considera que foi uma reforma centralista e
descentralista ao mesmo tempo, vez que é descentralizada ao nivel dos
discursos, contudo permanece recentralizada ao nivel das préaticas; que
prevaleceu a perspectiva normativa orientada pelo Ministério da Educacéo. “A
pratica curricular é autbnoma no discurso e nos textos curriculares, mas é definida

e regulada pelo Estado, através do estabelecimento de referenciais (p. 130)”.

4.2 Projeto pedagodgico do curso: o Instituido

Trazemos, ja no inicio desta andlise, a matriz curricular do Curso
pesquisado (figura 2), com o propdsito de possibilitar a visdo global da logica

organizacional do curriculo pleno bem como situar os eixos tematicos,
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componentes curriculares e seminarios que ajudam a entender a articulagao entre
os saberes, a partir do principio da interdisciplinaridade, como pressupbe o
Projeto Pedagdgico (UNEB, 2009).
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Figura 3 — Matriz curricular do Curso de Pedagogia.
Fonte: UNEB, 2009 — Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia.

Ao nosso olhar, trés aspectos fundantes sustentam o Projeto Pedagdgico
aqui analisado: a Visao, a Missao e o Perfil profissional do futuro pedagogo que o

Curso de Pedagogia dessa instituicdo pretende formar.

Conforme o Projeto, o curso situa-se numa perspectiva de compreenséo e
acdo, dentro de uma abordagem complexa, progressista, transversal e

interdisciplinar, e tem como visao perseguir

os propésitos da qualidade do ensino, articulado com uma compreensao
critica da realidade que possibilite aos Pedagogos a perfeita insergao
nos processos educativos, contribuindo para a continua qualificagdo dos
Sistemas de Educacgédo, em seus diversos segmentos, numa dimensao
transformadora (UNEB, 2009, p. 38).
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Sua missao basica é “contribuir para a exceléncia na formacao holistica —
técnica, politica e humana de Pedagogos e Pedagogas, com sélida orientacao
ética e estética, rigorosa base epistemoldgica, postura reflexiva e capacidade de
transposicao didatica.” (p. 38). Assim, o profissional egresso do Curso de
Pedagogia, de acordo com a sua proposta curricular, estara “preparado para o
exercicio da docéncia e para a gestdo dos processos educativos escolares e néo-
escolares, na producao e difusdo do conhecimento no campo educacional.” (p.
38)

O Projeto Pedagodgico ora analisado compreende a Pedagogia no seu
status de ciéncia da educagdo, com objeto e campo de atuacdo definidos.
Compartilham dessa concepcado Libadneo (2006a, p.60) quando afirma,
categoricamente, que “Pedagogia é, antes de tudo, um campo cientifico, ndo um
curso”; e Franco, Libaneo e Pimenta (2007, p. 68), que reforcam: “[...]
consideramos que o objeto da Pedagogia como ciéncia da educacdo é o

esclarecimento reflexivo e transformador da préaxis educativa.”

Ao considerarem a Pedagogia como ciéncia que reflete a educacéo para
transformacdo da praxis, os autores extrapolam a concepcdao que toma a
Pedagogia como uma reflexdo sobre as questbes da educacdo. Justificam os
autores que os estudos na contemporaneidade sobre formagcdo de professor
evidenciam a pratica docente como uma pratica socio-histérica, com saberes
proprios e capacidade para desenvolver-se cientificamente. Entao, ratificam:

pensamos que a intencionalidade dessa reflexdo é mais ampla, uma vez
que o papel da Pedagogia seré o de refletir para transformar, refletir para
conhecer, para compreender, e, assim, construir possibilidades de

mudanca das praticas educativas” (FRANCO; LIBANEO; PIMENTA,
2007, p. 68).

A partir desse entendimento - da Pedagogia como ciéncia da educacao — e
em consonancia com as DCN/2006, a Universidade postula, com o novo curriculo,
que o(a) pedagogo(a), por ela formado(a) tenha uma sélida formagao de carater
generalista (concepcao de formagédo), com conhecimentos aprofundados na area
da educacao que extrapolem as atividades do magistério. Essa formacéao, de
acordo com o Projeto, torna-lo(a)-a apto(a) a mediar as teorias educacionais e as
politicas publicas na area, a gestdo e a coordenacao do trabalho educacional em



108

espacos escolares e ndo escolares, além de dispor de saberes que o (a) estimule
a uma postura investigativa (UNEB, 2009).

Assim, o documento explicita que os cursos de Pedagogia dessa
universidade tém como objetivo

a formagdo de um profissional capaz de contribuir, efetivamente, para a

melhoria das condigbes em que se desenvolve a educagcido e,

consequentemente, comprometido com um projeto de transformacgéo
social (UNEB, 2009, p. 43).

Para tanto, segundo o Projeto, o curso deve oferecer sélida formacgao
tedrico/pratica, oportunizando a reflexdo contextualizada dos problemas da
educacao, bem como apontar possibilidades para a atuagao dos profissionais em
seu campo de trabalho.

Nesse contexto, o projeto pedagégico do curso defende um curriculo que
supere o distanciamento entre o cotidiano escolar e a academia, a fim de
oportunizar ao pedagogo conhecer, de forma globalizada, “as relacdes existentes
entre o processo ensino-aprendizagem e as dimensdes: social, econdmica,

politica e antropolégica do fenbmeno educativo” (p. 44).

Dentro dessa perspectiva, o projeto esboga um curriculo flexivel e
integrado, configurado numa matriz curricular com articulagdo sisteméatica das
areas do conhecimento num trabalho interdisciplinar e estabelece como principios
curriculares: “flexibilizagédo, diversificacdo, interdisciplinaridade, transversalidade,
contextualizagao e aprendizagem significativa” (p. 49).

A forma de organizagdo curricular do curso vislumbra garantir a
flexibilizacdo do curriculo através dos Topicos Especiais de Educagdo na
Contemporaneidade (TEEC), que seréo oferecidos do 4° ao 8° semestre do curso,
e da Educacéo a Distancia (EAD), que podera utilizar até 10% (dez por cento) da

carga horaria do curso, em qualquer componente curricular.

No Projeto, a flexibilizacdo é compreendida “como plasticidade na
organizacdo e no oferecimento da proposta curricular de cada instituicdo no
exercicio de sua autonomia” (p. 49). Dai, a Universidade vé nos TEEC a
possibilidade de oferecer aos académicos percursos diferenciados para atender a

seus anseios pessoais e as demandas do campo de trabalho e da sociedade.
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Para a Comissao de reestruturacdo, os TEEC e a EAD sao elementos
inovadores do novo curriculo, que podem favorecer a diversidade e a flexibilidade
do curriculo. Em suas palavras,

O curriculo traz como inovagéo os TEECs e a EAD. Nao se pode negar
que a EAD é uma realidade, e a academia ndo pode ignora-la. A nossa

instituicdo é credenciada pelo MEC para ofertar Educagéo a Distancia.
(Membro 1)

Os TEECs devem permitir diversidade e flexibilidade do curriculo, dos
contextos, da formagao e a autonomia dos Colegiados. (Membro 2)

Os TEECs sdo um paliativo para aliviar a angustia da formagao
generalista; a oferta deles vai depender do corpo docente existente.
(Membro 3).

Acho que eles [TEEC] sdo a possibilidade de aprofundar, verticalizar
algum componente curricular (Membro 1).

Os alunos que participaram da pesquisa, num total de vinte e trés, doze do
turno vespertino e onze do turno noturno, cursando ja o quarto semestre, nao
evidenciaram nas suas respostas qualquer referéncia aos TEEC nem a EAD,
quando perguntados sobre o que consideravam inovador no novo curriculo. Isso
permite inferir que os alunos, até o momento, ndo perceberam essa suposta
inovacgao. Tal fato revela que, talvez, o processo de reformulacao possa estar indo
na contramao daquilo para o que a literatura tem alertado, ou seja, que uma
reestruturacao curricular ndo pode ser levada a efeito sem a participacdo dos

docentes e discentes, sob o risco de ndo lograr os resultados esperados.

Ainda de acordo com o projeto do curso, os TEEC foram pensados para
consolidar os principios curriculares ja citados acima e fortalecer a autonomia dos
Departamentos e dos Colegiados de Curso no atendimento das demandas e
especificidades regionais assim como das aspiracdes e expectativas dos
docentes e discentes.

Pensamos ser importante trazer, textualmente, a ementa desse
componente curricular, para que ela nos ajude a compreender a sua fungéo no
novo curriculo do Curso de Pedagogia, na instituicdo locus desta pesquisa.
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Topicos Especiais de Educacdo na Contemporaneidade — TEEC séao
tépicos norteadores na formacdo de pedagogos, organizados em
tematicas e enfoques especificos que atendam as demandas reveladas
pela comunidade académica, apresentadas em diferentes modalidades
organizativas, como: disciplinas, semindrios tematicos, seminarios
interdisciplinares, oficinas pedagégicas, mini-cursos, grupos de estudo
e/ou de pesquisas, atividades de campo. Definidos pelos colegiados de
curso, mediante orientacdes constantes no item 6.2.1.2. deste projeto
(UNEB, 2009, p. 101).

s

Essa ementa é resultado das discussdes da Comissao responsavel pela
elaboragdo do novo Projeto do Curso, que considerou importante privilegiar no
curriculo tematicas que tém como ‘“elementos norteadores postulados de
Tendéncias Pedagdgicas emergentes (p. 53)”. Além disso, conforme o Projeto,
“os TEEC comportam amplo conjunto de saberes relevantes para a formacao do
profissional de Pedagogia, aprofundando e, ou, diversificando énfases formativas

conforme o caso.

A proposta curricular assegura uma carga horaria de 450 horas aulas para
os TEEC, que correspondem a 14% da carga horaria total do Curso. Os
Departamentos e Colegiados de Cursos tém autonomia para definir a forma de
oferta-los, como reza a ementa, a partir de uma lista apresentada no Projeto do
Curso*® (UNEB, 2009).

Por ter participado de um encontro de dois dias®, juntamente com a
Comissao Central, responsavel pela Reestruturacao Curricular, pude perceber
que os TEEC, para a Comissao, sdao o que ha de mais inovador na Proposta
Curricular em analise. E o texto do Projeto confirma nossa inferéncia ao registrar
que “os TEEC representam o esforco da busca por um curriculo mais aberto e
compreensivo em resposta a mesmice das concepgdes e praticas conservadoras,

h& tempos reinantes nos ambientes educacionais (UNEB, 2009, p. 57).”

Reportamo-nos a Saviani (2007) para questionar se os TEEC néo
representam os chamados “novos paradigmas” que entram nos curriculos para
atender as linguagens contemporaneas em evidéncia. Indagamos também, com a

ajuda de Gatti e Nunes (2008), se a oferta de tantos componentes “acessorios”

% para ilustrar, de uma listagem de noventa componentes, destacam-se: Educagéo Holistica, Diversidade
Cultural, Pedagogia da Terra, Processos Formais e Nao Formais, Educacédo Indigena, Subjetividade e
Educacéo, Estética, Inclusao, Cultura de Paz, Ecoturismo, Nutrigo (Projeto Pedagégico, 2009).

¥ Em Salvador, na sede da Universidade, em 2008.
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ndao esvazia o curriculo do Curso de Pedagogia na sua essencialidade,
reiteramos, a formacao para a docéncia na Educacédo Infantil e anos iniciais do

Ensino Fundamental.

Observando a matriz curricular do curso, percebemos uma polarizacao
entre os componentes do nucleo de formacao diversificada e os que compdéem o
nacleo de formacao basica, em detrimento dos segundos: respectivamente,
saberes “complementares” para a formacao do(a) pedagogo(a), com carga
horaria de 1.755 h, em detrimento dos saberes essenciais para essa formagéo,
com carga horaria de 1.515 horas. Isso, talvez, seja uma resposta as indagacgdes
feitas no paragrafo anterior.

De forma mais delineada, a estrutura curricular do Curso esta organizada
em eixos tematicos, a saber: (i) Educacdo e abordagens socioculturais; (ii)
Educacdo e abordagens politicopedagdgicas; (i) Educacdo e abordagens
pedagdgicas contemporaneas e (iv) A Pesquisa e a pratica como elementos
constitutivos da formagéo de pedagogos(as).

Segundo o Projeto, 0s eixos tém como objetivo “garantir a articulagéo entre
as diversas areas de conhecimento, considerando o0s principios de
interdisciplinaridade, contextualizagdo e flexibilidade curricular (p. 67)”. Do
primeiro ao quarto periodo do curso, o elemento de convergéncia entre os
componentes curriculares € o componente Pesquisa e Pratica Pedagdgica (PPP);
do quinto ao sétimo periodo, Pesquisa e Estagio (PE), e no oitavo semestre,
Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC).

E indiscutivel a importancia da pesquisa na formagdo de qualquer
profissional; ja € consenso na literatura nacional pertinente que a pesquisa é um
elemento essencial na formacao profissional do professor e que deve ser parte
integrante do seu trabalho (ANDRE, 2001). Na formagao do pedagogo, ela passa
a ser, também, exigéncia legal, a partir da Resolucdo CNE/CP 1/2006. Freire
(1996), ja tratava dessa questdo como algo inerente a pratica docente e elemento

fundante da sua formagéao permanente. Em suas palavras,
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fala-se hoje, com insisténcia, no professor pesquisador. No meu
entender o que ha de pesquisador no professor ndo é uma qualidade ou
uma forma de ser ou de atuar que se acrescente a de ensinar. Faz parte
da natureza da pratica docente a indagagéao, a busca, a pesquisa. O que
se precisa é que, em sua formagao permanente, o professor se perceba
e se assuma, porque professor, como pesquisador. (p. 32)

Historicamente, a valorizacdo da pesquisa na formagdo do professor
fortalece-se no final dos anos 80 e se expande na década de 90. No Brasil, sdo
varios os estudiosos interessados no assunto, mesmo que com enfoques
distintos. Numa sintese feita por André (2001), percebemos os olhares dos
autores sobre a questdo: Demo (1994) defende a pesquisa como principio
cientifico e educativo; Lidke (1993) argumenta em favor da combinacdo de
pesquisa e pratica no trabalho e na formacdo de professores; André (1994)
discute o papel didatico que pode ter a pesquisa na articulacao entre saber e
pratica docente.

Internacionalmente, como identifica André (2001), as propostas vao da
concepgao do professor como investigador de sua pratica (STHENSOUSE); a
investigacao-acao como espiral de reflexdo para melhorar a pratica, sugerida por
Elliott e, ainda, a auto-reflexdo coletiva e a investigacdo acado no sentido
emancipador, sugerida por Carr e Kemmis.

Ao defender a pesquisa como principio cientifico e educativo, Demo (2003,
p. 1) destaca que “o critério diferencial da pesquisa é o questionamento
reconstrutivo, que engloba teoria e pratica, qualidade formal e politica, inovacao e
ética”. E, ainda, que seja uma atitude cotidiana do professor.

Para o autor, “a pesquisa inclui sempre a percepcao emancipatoria do
sujeito que busca fazer e fazer-se oportunidade, a medida que comeca e se
reconstitui pelo questionamento sistematico da realidade (idem, p. 8). Assim,
reforca que a caracteristica emancipatéria da educacao exige a pesquisa como
seu método formativo. Também identifica as coincidéncias da educacdo com a
pesquisa, que, aqui, apresentamos resumidamente. Segundo o autor, ambas

se postam contra a ignordncia; valorizam o questionamento; se dedicam
ao processo reconstrutivo; incluem a confluéncia entre teoria e pratica;
se opbem terminantemente a condicdo de objeto; se opdem a

procedimentos manipulativos; condenam a cdpia (grifado no original)
(DEMO, 2003, p. 8-9).
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Seguindo esse raciocinio, acrescentamos que para o professor assumir-se
sujeito de sua pratica refletida, € necessario que as politicas publicas de formagao
profissional, inicial e continua, Ihe oportunizem a pratica da pesquisa para que, de
fato, produza conhecimentos acerca do seu trabalho e adquira autonomia de
pensamento e de pratica docente.

A contribuigdo da pesquisa no desenvolvimento da autonomia do professor
é discutida por Contreras (1994), de vez que a pesquisa
permite articular conhecimento e agdo como partes de um mesmo
processo; tem como sujeitos os proprios implicados na pratica que se
investiga, superando a separagao entre quem produz o conhecimento e
quem atua como docente; possibilita modificar a maneira como os
professores entendem e realizam a pratica, criando condigdes para
transforma-la; possibilita questionar a visdo instrumental da pratica,
segundo a qual é possivel a produgao de um conhecimento tedrico a ser

aplicado pelos professores(apud LISITA; ROSA; LIPOVETSKY, 2001, p.
119).

Cotejando documentos oficiais, mais precisamente as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Baésica.
DCN 1/2002 e as DCN/2006, como ja foi mencionado, constatamos a inclusdo da
pesquisa como elemento essencial na formagao profissional do professor.

As DCN 1/2002 destacam, no Art. 3° inciso Ill, que os principios
norteadores para a formacédo de professores considerem “a pesquisa, com foco
no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que ensinar requer tanto
dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a agdo, como compreender o
processo de construgdo de conhecimento”.

A referéncia a pesquisa como constitutiva da formacdo do pedagogo
perpassa varios artigos das DCN 1/2006. O texto oficial destaca que, para a
formacdo do pedagogo, é central “a pesquisa, a andlise e a aplicacdo dos
resultados de investigagdes de interesse da area educacional” (Art. 32, paragrafo

unico, inciso ).

No conjunto das atividades docentes desenvolvidas pelo pedagogo, as
DCN 1/2006 elencam a “producdo e difusdo do conhecimento cientifico-
tecnoldgico do campo educacional, em contextos escolares e ndo escolares (Art.
4°, paragrafo unico, inciso Ill) bem como “identificar problemas socioculturais e
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educacionais com postura investigativa” [...] (Art. 59, inciso IX); “realizar pesquisas
que favorecam o conhecimento dos alunos e da realidade sociocultural; dos
processos de ensinar e aprender; sobre propostas curriculares e a organizagédo do
trabalho educativo e praticas pedagdgicas (Art. 52, inciso XIV).

Como se percebe, as Diretrizes materializam, em seus textos, uma
tendéncia que vem sendo discutida pelos especialistas em educagao, ha mais de
duas décadas: a pesquisa como elemento fundamental na formagao do professor.
Uma vez tomada como principio cientifico e educativo na formagédo do professor,
a pesquisa deve constituir-se como parte integrante do Projeto Politico
Pedagédgico do Curso, experimentada por docentes e discentes com a seriedade
e o rigor metodoldgico que ela requer, para que ndo caia em mais um modismo,

como é tdo comum na educacgao.

O Projeto do Curso compreende a pesquisa como “0 veio pelo qual se
configura o desenvolvimento profissional (pesquisa-formacdo), a producdo de
conhecimentos (instauracdo de autorias) e a socializagado destes conhecimentos
(p. 39)”. E, a partir de uma perspectiva tedrico-metodoldgica, objetiva formar

professores(as) pesquisadores(as) reflexivos(as) de suas préprias praticas.

Nesse sentido, consideramos fundamental a prioridade dada a pesquisa na
organizacdo curricular desse Curso de Pedagogia. A propésito, a pesquisa é
componente curricular do primeiro ao sétimo periodo, perfazendo um total de 825
horas, assim distribuidas: Pesquisa e Pratica Pedagégica — 240 hs; Pesquisa e
Estagio — 405 hs; Seminario Interdisciplinar — 180 hs. “Garantir a pesquisa é um
principio que possibilita a formagao de profissionais aptos a compreensao quanto
as complexidades e contradicbes do mundo do trabalho e da vida social (UNEB,
2009, p. 69)".

Depreende-se, entao, dessas proposi¢coes do Projeto, que elas amparam-
se nas concepcgdes de professor reflexivo e de professor pesquisador difundidas
no campo educacional nas ultimas décadas, com a contribuicao de pesquisadores
estrangeiros e nacionais. Esses pesquisadores vém dando énfase a reflexao e a
andlise da proépria pratica na formacao de educadores, em contraposi¢cao ao papel
de meros aplicadores técnicos (ZEICHNER, 2003), de propostas emanadas das
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instancias superiores da educagao (ministério, conselhos, secretarias, diretorias),
na maioria elaboradas sob a l6gica da racionalidade técnica.

Com relacéo a essas concepgdes, Lidke (2001) comenta que houve certa
disposicao, com base nas ideias de Schon, de aproximar o conceito de reflexao e
de pesquisa, na tentativa de identificacdo entre professor reflexivo e professor
pesquisador. A autora chama a atencdo, no entanto, para a distingao entre
ambos: “nem todo professor, por ser reflexivo, € também pesquisador, embora a
reciproca seja, por forca, verdadeira (p. 31)”. Apesar de a pesquisa ser
importante, ela ndo se reveste, no trabalho e na formagdo docente, da mesma
essencialidade da reflexdo (LUDKE, 2001).

Zeichner (2003) também tece criticas ao entusiasmo que foi instalado com

a ideia de Schén sobre formar o professor reflexivo, tdo marcante nas reformas
educacionais, mas que

apesar da retorica que cerca o esforgo para preparar professores mais

reflexivos e analiticos acerca de sua atividade profissional, na realidade,

a formacdo reflexiva de professores contribuiu muito pouco para

fomentar o desenvolvimento genuino do educador e para valorizar o seu
papel na reforma educacional (ZEICHNER, 2003, p. 43).

Da mesma forma que na experiéncia de Schon, criticas foram feitas as
ideias de Stenhouse, em relagcdo a sua concepcdo de professor pesquisador.
Dentre elas a que concebe o professor, individualmente, responsavel de resolver
os problemas de sala de aula, como expressdo de interesses educativos,
desconsiderando todos os outros condicionantes externos a sua prépria pratica

(CONTRERAS, 2002).

Em sua critica, Contreras faz uma ponderagédo; segundo o autor, ndo
significa que Stenhouse visse os professores limitados as resolugbes dos
problemas de sala de aula. “No entanto, para ele, a forca da liberacdo e da
autonomia dos professores estava na pesquisa, ja que esta representa a
capacidade de desenvolver estruturas de julgamento e valorizagdo educativa que
nao se encontrem submetidas a autoridade (CONTRERAS, 2002, p. 144).

Conclui o autor que nao é bastante para a emancipacdo do professor
concebé-lo como pesquisador, profissional reflexivo, dentro de uma configuragéao
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que sb leva em consideracao as pretensdes profissionais em um contexto de

atuacao, sem que se definam claramente o conteudo da reflexao e seus limites,
Assim, expressa em sua analise que

nao poderemos compreender as possibilidades que a reflexdo tem em si
mesma para detectar os interesses de dominacao da pratica escolar, e
para transcender os limites que esta impbée a emancipagdo, se nao
tivermos em conta a forma em que professores e professoras, no
contexto da instituicdo escolar, constroem seu papel (CONTRERAS,
2002, p. 149).

Sem nos aprofundarmos no mérito das discussbes tedricas sobre as
concepgdes de professor reflexivo e professor pesquisador, tdo bem elaboradas
pela literatura disponivel®, defendo, nesta tese, a pesquisa como componente
articulador da formacdo, compreendendo-a no sentido de pratica social que
corrobora a formacgéao do professor critico, questionador, autbnomo, preocupado
nao s6 com as atividades de sua pratica, mas também com a compreensao dos

processos determinantes da educacgéo e do ensino, com vistas a transformacao.

7

Nesse sentido, é imprescindivel a garantia de condicdes minimas (base
tedrica sélida, quadro docente teoricamente bem formado, tempo disponivel para
essa atividade, recursos materiais) para que se viabilize, de fato, a pratica da
pesquisa como componente constitutivo da formacao do professor como a
defendemos e como propéem os documentos analisados nesta pesquisa.

Nao tem sido facil para o curso de Pedagogia desse Departamento,
realizar essa pratica, haja vista a caréncia de professores e 0s parcos recursos
disponiveis. Mesmo assim, num compromisso politico e num esfor¢co constante
dos atores (professor, aluno, gestor) do processo de formacgéo, temos realizado
varias atividades de pesquisa, com maior intensidade nos componentes

curriculares PPP e PE.

Outro item da estrutura curricular do Projeto que faz parte dos objetivos da
analise documental realizada por esta pesquisa, é a avaliagdo da aprendizagem.
Partimos do pressuposto de que, para garantir a coeréncia com a missao do

0 Zeichner (1993); Contreras (2002); Pimenta e Ghedin (2002); dentre outros.
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Curso, os propésitos da avaliacdo devam refletir a concepcdo de curriculo
adotada e o perfil de profissional que se espera formar.

Buscando essa coeréncia, a proposta de avaliagdo da aprendizagem
delineada no projeto do curso condena as praticas avaliativas ainda encontradas
em cursos de licenciatura que tém como finalidade mensurar o desempenho dos
académicos, quando deveriam constituir-se em momento formativo para
avaliadores e avaliados. Pois, conforme explicitado no documento, € objeto do
processo avaliativo o direito ao saber; dai ser fundamental que o académico seja
sujeito ativo, reflexivo e participante desse processo.

Explicita, ainda, o documento que, exercitada com fins didatico-
pedagdgicos, a avaliagdo fundamenta-se numa perspectiva emancipatéria que
contribui com o desenvolvimento da autonomia pessoal e maturidade profissional
do(a) futuro(a) pedagogo(a), sera realizada ao longo do curso, subsidiada pelos
pressupostos da avaliacdo dialdgica formativa e processual (grifo no original).
Dessa forma, a avaliacdo é compreendida

como momento de tomada de consciéncia, entendendo-a como uma
constante, processada permanente e paralelamente a execugdo da
proposta de trabalho, atendendo aos diversos niveis de exigéncia, em

nivel institucional: legais, administrativos e pedagdgicos (UNEB, 2009, p.
77).

Teoricamente, o paradigma da avaliacdo emancipatéria, criado por Saul
(1988), situa-se numa vertente politico-pedagdgica de interesse emancipador dos

sujeitos, que visa a reflexdo critica com vista a construcdo de sua histéria,

enguanto sujeitos histéricos e sociais.

A autora apresenta dois objetivos béasicos da avaliagdo emancipatéria:
“‘iluminar o caminho da transformacao e beneficiar as audiéncias no sentido de

torna-las autodeterminadas.” (p. 61) E, esclarece que

0 primeiro objetivo indica que essa avaliacdo esta comprometida com o
futuro, com o que se pretende transformar, a partir do auto-conhecimento
critico do concreto, do real, que possibilita a clarificacdo de alternativas
para a revisdo desse real. O segundo objetivo ‘aposta’ no valor
emancipador dessa abordagem, para os agentes que integram um
programa educacional (SAUL, 1988, p. 61).
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Compreendida dessa forma, procuramos mostrar que a avaliagao
emancipatéria pode ser um diferencial no novo curriculo do Curso de Pedagogia,
que objetiva a formagéo de sujeitos critico-reflexivos, autbnomos, situados no seu
contexto social, com capacidade para, conscientemente, nele intervir.

Com o entendimento de que o processo de avaliacdo € um fendmeno
social e, portanto, caracterizado pela interagéo, no minimo, bilateral entre sujeitos;
que ndo € uma pratica neutra, mas carregada de valores e com estes
comprometida, traduz-se a complexidade da pratica da avaliacao, principalmente,
quando esta se pretende emancipatéria. E um desafio que requer outra
concepcao de pratica pedagdgica; uma pratica que respeite a autonomia e os
saberes dos educandos, como sugere Freire (1996), pois a pratica pedagodgica é
politica. Ou ainda, como defende Cappelletti,

a avaliagdo deve ser um processo de aprendizagem, de inclusédo
escolar/social. Se a justica social implica em uma distribuicdo equitativa
de riquezas, a avaliagcao deve ser um dos procedimentos que favorega a
aquisicdo de um bem cultural que é o conhecimento. Ao favorecer a

aquisicao do conhecimento, a avaliagdo estara cumprindo sua fungéo
ética (CAPPELLETTI, 2007, p. 52).

Na pratica, esses fundamentos epistemoldgicos devem materializar-se
numa praxis avaliativa em que o0s sujeitos envolvidos comprometam-se com a
aprendizagem, com a aquisicdo do conhecimento, com a ajuda mutua, com a
reflexdo constante do e, no processo de avaliacdo, que permitam redimensionar
esse processo sempre que necessario, na perspectiva de uma avaliacdo mais

democratica e inclusiva.

Com relacdo a concepcgéao de docéncia, o Projeto ratifica a compreensao
expressa no conteudo da Resolugdo do CNE/CP 1/2006 da docéncia como agao
educativa processual, sistematizada e intencional. Textualmente, diz o art. 2°, no

paragrafo primeiro:

compreende-se a docéncia como agao educativa e processo pedagogico
metddico e intencional, construido em relagbes sociais, étnico-raciais e
produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da
Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre conhecimentos
cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de
aprendizagem, de socializacdo e de construgdo do conhecimento, no
ambito do didlogo entre diferentes visdes de mundo. (BRASIL, 2006b)
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No que diz respeito a gestao, esta € entendida como ampliagdo do campo
de atuacao do(a) pedagogo(a), para atender as novas demandas da sociedade
contemporanea. Diante disso, a proposta curricular do Curso prevé que, na sua
atividade profissional, o pedagogo conceba o processo de gestdo educacional
como praxis pedagogica administrativa, em sistemas e unidades gestoras,
atuando:

(i) na coordenacao e supervisdo de projetos pedagdgicos em instituicoes
educativas; (ii) no gerenciamento de recursos financeiros de projetos
educacionais; (iii) como coordenador(a) pedagdgico(a) em unidades
escolares de ensino; (iv) na gestdo e administracdo escolar; (v) na
administracdo de recursos humanos em unidades de ensino, empresas,
entidades; (vi) na elaboragdo, coordenacdo e gestdo de projetos
pedagodgicos voltados para a formagao de pessoal nas empresas, ONGs,
entidades representativas e de classe como associagdes, sindicatos e
6rgaos publicos; (vii) dirigindo situacdes de ensino em empresas, ONGs,

entidades representativas e de classe como associagbes, sindicatos,
6rgaos publicos (UNEB, 2009, p. 40-41).

Curioso é que o componente curricular Gestao Educacional, responsavel
por embasar a formacdo e propiciar as competéncias necessarias ao (a)
pedagogo(a) nesta area dispde somente de sessenta horas no curriculo do curso.
Dessa constatacdo emerge o questionamento: é possivel uma preparacao
tedrico-pratica para desenvolver todas as atividades que o curriculo propée? A
percepcao primeira € de que ha um distanciamento entre o discurso, que prega a
formacédo do(a) pedagogo(a) de forma a ampliar o seu espaco de atuacéo, € a
organizacao dos curriculos, que ndo comporta tantas demandas para um periodo

de apenas quatro anos de formacéo.

Abordada de forma condensada e até mesmo aligeirada num Unico
componente curricular, com carga horaria exigua para dar conta da complexidade
e densidade de que se reveste a gestdo educacional na contemporaneidade,
demonstra-se, pois, a desvalorizacdo desse componente curricular na

reestruturacdo do curriculo do curso de Pedagogia aqui analisado.

Para explicitar o conceito de gestao educacional na atualidade, apéio-me
em Ldck (2000), que o considera um superador do enfoque limitado de
administragcdo que marcou as décadas de 1960 a 1980 do século passado. O

novo conceito, segunda a autora,
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se assenta sobre a mobilizacdo dinamica e coletiva do elemento
humano, sua energia e competéncia, como condicdes basicas e
fundamentais para a melhoria da qualidade do ensino e a transformagao
da prépria identidade da educagao brasileira e de suas escolas, ainda
carentes de lideranga clara e competente, de referencial teorico-
metodoldgico avangado de gestdo, de uma perspectiva de superagao
efetiva das dificuldades cotidianas, pela adogdo de mecanismos e
métodos estratégicos para a solucdo dos seus problemas (LUCK, 2000,

p. 7).

Dessa nova concepcao de gestao educacional decorre o entendimento de
que é um campo denso e complexo, requerendo, portanto, uma formagdo mais
cuidada e com qualidade, que assegure aos profissionais uma formacao sélida
que lhes permita enfrentar com autonomia e competéncia os desafios postos por
esse campo. Nao é tarefa facil, e no pensar de Machado (2000), ndo pode ser
resolvida com um curso isolado. Complemento, afirmando, que também nao pode

ser realizada por um unico componente curricular.

E fato que fora delegado ao curso de Pedagogia, durante a vigéncia da Lei
5.540/68, com regulamentacdes do Parecer 252/1969 e da Resolucao 2/1969, a
competéncia para formar os especialistas em educacdo*' (Brzezinski, 1996), e,
por entendimento do conselheiro Valnir Chagas, ndao haveria necessidade de
instituir mais de um curso, pois a profissdo do setor de educacao é uma sé, e ela

comporta modalidades diversas de capacitacdo (SAVIANI, 2008).

A partir da analise documental realizada, ndo é essa a orientacdo trazida
pelas DCN/2006, que deixam muito bem explicitado, no Art. 4° da Resolucao
1/2006, que o curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacao de
professores, apesar de admitir a formacdo de especialistas (Art. 14), fato
percebido como incoeréncia e tem gerado criticas e controvérsias entre

pesquisadores da area.

Libaneo (2006b), com quem concordamos, escreveu sobre as imprecisdes
das DCN/2006 e aponta a falta de clareza do documento. Ora as diretrizes
afirmam que o curso de Pedagogia deve propiciar conhecimentos no campo da
gestao (art. 2° § 2°) e, portanto, preparar o profissional para esse campo; ora

*' Conforme o art. 1° da Resolugao 2/1969, os especialistas atuariam em atividades de orientagéao,

administragdo, supervisao e inspegao escolar.
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inclui a gestdo como uma das atividades da qual o(a) pedagogo(a) deve também
participar (art. 4% paragrafo unico).

Segundo o autor, ai reside a falta de clareza: “se cabe ao curso apenas
propiciar competéncias para o professor participar da organizagcéao e da gestao ou
prepara-lo para assumir (grifo no original) fungdes na gestdo e organizacao da
escola” (id. p. 845).

Em outro texto, Libaneo (2006a) argumenta sobre a incongruéncia da
proposta de formar varios profissionais num mesmo curso e do prejuizo que isso
podera trazer para a formacéao profissional. Diz o autor:

a meu ver, para se atingir niveis minimos desejaveis de qualidade da
formacao, ou se forma um bom professor ou se forma um bom “gestor”
ou coordenador pedagégico ou um bom pesquisador ou um bom
profissional para outra atividade. Nao é possivel formar todos esses
profissionais num s6 curso, nem essa solucdo € aceitavel
“epistemologicamente” falando. A se manter um s6 curriculo, com o
mesmo numero de horas, teremos um arremedo de formacao

profissional, uma formagéo aligeirada, dentro de um curso inchado
(LIBANEO, 20064, p. 84).

Deduzimos que, por conta das imprecisdes no texto oficial e da falta de
uma orientacdo mais precisa em termos de organizagdo curricular, as instituicdes
enfrentam dificuldades para organizar seus cursos, transformando os curriculos
em espacos de acomodacéao de disciplinas que, ao invés de solidificar, fragiliza a
formagdo. Sem contar que muitas IES obedecem, literalmente, as prescricoes
legais. Essa falta de exatidao reflete-se nos curriculos e podera comprometer a

formagédo do profissional.

Para finalizar a analise do Projeto Pedagdgico, apresentamos os aspectos
estruturais do Curso, conforme consta no documento. Anualmente, o Curso de
Pedagogia oferece, no Departamento locus desta pesquisa, cem vagas,
preeenchidas pelo processo seletivo do vestibular. As matriculas sao realizadas
semestralmente e por eixos tematicos e conforme a oferta de componentes
curriculares da matriz curricular, disponibilizada pelo Colegiado de Curso, em
datas pré-determinadas no Calendario Académico.
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O funcionamento se da nos turnos vespertino e noturno; a integralizagéao
curricular € de 3.470 horas, registrando-se que as DCN estabelecem um minimo
de 3.200 horas. O tempo minimo para integralizacdo € de quatro anos e o
maximo, de sete anos. Dentro dessa carga horaria estdo incluidas as Atividades
Académico-cientifico-culturais, com duzentas horas, objetivando garantir a
autonomia intelectual dos alunos, bem como o Trabalho de Conclusdo de Curso
(TCC), com 75 horas.

O TCC, de acordo com o Projeto, deve constituir-se em momento de o
graduando potencializar e sistematizar as habilidades e conhecimentos adquiridos
ao longo do curso, por meio da pesquisa académico-cientifica. Ele pode ser
apresentado em diferentes modalidades (monografia, relatério, artigo cientifico),
observando-se as regulamentacdes oficiais da instituicao.

4.3 A insercao da pesquisadora no trabalho de campo

As atividades de campo desta pesquisa tiveram inicio com a participacao
da pesquisadora em um dos encontros de Coordenadores do Curso de
Pedagogia com a Comissao Central de Reestruturacao do curriculo desse curso,
em Salvador, nos dias 31 de marco e 01 de abril de 2008, promovido pela
PROGRAD sob a coordenacao de sua Geréncia de Desenvolvimento de Ensino
(GERDE). O encontro foi justificado pelo texto transcrito a seguir.

Considerando as exigéncias da Lei 9394/96, bem como das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia e a urgéncia em
agjustar a matriz curricular do referido Curso para atender as
determinagbes supracitadas, faz-se pertinente a realizacdo de tal

encontro a fim de consolidarmos as discussbées implementadas pelo
coletivo (grifo nosso) (ANEXO A).

O referido encontro teve os seguintes objetivos: apresentar e discutir com
os coordenadores de Colegiados e representantes do Curso de Pedagogia a
versdo final do projeto elaborado pela comissdo de reformulagdo; definir e
sistematizar a versdo final dos ajustes; encaminhar as decisGes obtidas no
encontro para aprovacao do CONSEPE (Anexo I).
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A época, procurei inteirar-me do trabalho desenvolvido pela Comissao até
aquele momento, colher os dados possiveis do trabalho ja realizado, registrar as
primeiras impressdes daquele processo, como fora ele desencadeado, quem
eram os participantes, quais seriam as proximas etapas. Enfim, busquei tomar
conhecimento da dindmica do processo de reestruturagdo curricular sob as
orientagbes das DCN/2006 e encampado pela universidade, como afirmava a
PROGRAD.

A priori, a justificativa apresentada pela PROGRAD deixa explicito que a
reestruturacao curricular tinha o objetivo de atender as exigéncias dos dispositivos
legais: Lei 9.394/96 e DCN/2006. O emprego do verbo ajustar no texto da
justificativa do encontro ja nos permitia inferir que a universidade néo faria, de
fato, qualquer alteracdo profunda no curriculo do Curso de Pedagogia, mas
pequenas adaptacdes para adequa-lo as exigéncias supracitadas. A inferéncia foi
confirmada pelas palavras da presidente da Comissao, que, na sessao de grupo
focal, declarou que, “o novo Projeto do Curso tem como base, como sustentacao
o Projeto anterior, de 2004”.

A experiéncia da pesquisadora como professora da disciplina Curriculo
também permite afirmar que uma reestruturacdo curricular ndo se resume a
listagem dos componentes curriculares e a elaboracdo de seus ementarios, como
se configurava a reestruturacdo em pauta. Ao contrario, uma reestruturacao
curricular compreende muitos outros elementos: justificativa, finalidade, objetivos,

concepcodes, perfil profissional, proposta pedagdgica, dentre outros.

Com relagdo a pratica adotada pela universidade, encontramos em
Pacheco (2000), algumas idéias que corroboram minha andlise da questao.
Pontua o autor que a prética curricular das reformas em Portugal é autbnoma sé
no discurso e nos textos, porém continua sendo definida e regulada pelo Estado,
por meio de referenciais, e que a autonomia conferida aos territérios locais
restringe-se a (re)interpretacdo do curriculo em funcédo de projetos curriculares

administrativamente regulados.

Com base nessa ideia, antevemos, entdo, em nossa analise, que aos
campi da universidade, considerados neste estudo como “territérios locais”,

caberia, tdo somente, implantar o curriculo ora ajustado administrativamente e
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regulado conforme o ordenamento legal da politica educacional vigente. Tarefa

que foi realizada, concomitantemente, ao processo de reestruturacao.

Outras impressdes foram registradas nesse encontro, a partir do caloroso
debate travado entre a comissdo, os coordenadores de colegiado e os
representantes do Curso, no processo de definicdo dos componentes curriculares
que comporiam sua matriz curricular. O que percebemos fortemente nas pessoas
que compunham a comissao foi um sentimento de ndo querer abrir m&o do
esforco ja envidado até aquele momento. Os argumentos deixavam transparecer
uma postura de defesa de seus territérios de atuagéo (cada grupo querendo fazer
valer sua proposicao); preocupacao em atender o dispositivo legal das DCN/06,
em razao da urgéncia dos prazos para aprovacao do projeto pelo CONSEPE, da
Universidade.

O embate dos participantes para a definicdo dos componentes curriculares,
que comporiam cada eixo tematico da matriz curricular, explicitou as relagdes de
poder que permeiam o campo do curriculo e se materializam nas relagbes sociais.
Também nos trouxe, todavia, a clareza da necessidade de pensarmos o curriculo
numa perspectiva dialética, apreendendo as mediacdes (dificuldades,
contradicdes, conflitos, assimetrias) que o constituem. Afinal, aprendemos com as
teorias criticas e pos-criticas que o curriculo ndo é s6 aceitacao, reproducao,
conformismo com o instituido; ele é, também, resisténcia, contestacdo, arena
politica (SILVA, 1999).

Em 31 de julho de 2009, apds aprovacao do Projeto Pedagégico do Curso
pelo CONSEPE, a GERDE realizou outro encontro com os coordenadores de
colegiado, do qual a pesquisadora participou. O objetivo da Geréncia foi
apresentar o projeto ja aprovado, explicitando os instrumentos usados para sua
construcdo, o movimento realizado pela comissdo para materializa-lo e as
possibilidades de implementacdo pelos dez departamentos*? que aderiram a
proposta de reestruturagao.

Esse encontro foi rico de dados para esta pesquisa, pois como a
pesquisadora ndo havia participado de todos os encontros realizados para a

*2 Nem todos os Departamentos que oferecem o Curso de Pedagogia aderiram a proposta de reestruturagéo
curricular. Dois deles optaram por construirem propostas proprias, sem a interferéncia da PROGRAD.
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elaboracao do novo Projeto, foi possivel recuperar boa parte do processo, a partir
das falas dos membros da Comissao e da prépria pro-reitora de graduacao, que
se fez presente ao evento. Logo que os trabalhos foram abertos, um dos
membros pontificou: “o processo de construgcdo do Projeto nao foi tranquilo; ao
contrario, foi conflituoso, mas se buscou construir um Projeto que atendesse a
unidade na diversidade’. Outro membro reiterou essa declaracao e destacou:

sdo muitas as relacées de poder que se colocaram na construcdo deste

trabalho; a Comisséo teve um papel crucial para lidar com a diversidade

sdcio-cultural e académica; a Comissdo foi guardia do trabalho, das

idéias, do esforgo ja envidado para garantir a conclusdo, sem negar que
0 processo esta sempre aberto.

Ao falarem da abrangéncia da formagédo do pedagogo, generalista, como
propéem as Diretrizes, os membros justificaram: “o super-pedagogo é uma
imposicdao das DCN/2006 que tivemos que obedecer; o perfil profissiografico foi
definido por elas” [DCN/2006]. E, acrescentam, “mas o curriculo construido foi o

consenso possivel.”

Ao ser questionada pelos coordenadores de colegiado, sobre como os
Departamentos implementariam o novo Projeto diante das inUmeras dificuldades
pelas quais passam todos eles (caréncia de professor, infra-estrutura fisica e de
recursos didaticos deficitaria, maioria de alunos trabalhadores), a Comissdo nao
hesitou em revelar sua preocupagdo com a questao: o grande problema que
vemos é a operacionalizacdo do curriculo; ha elementos de fato desafiadores,
como a concep¢do dos professores de pedagogia e da propria educagado dentro
dos novos paradigmas”.

Essas falas ilustram o que a teoria tem apontado sobre as reformas
curriculares; suas disputas, o jogo de interesses, consensos e dissensos; a
regulacdo por parte das instancias superiores e, por que nao dizer, as vaidades
epistemoldgicas dos seus elaboradores. Dessa forma, vao-se construindo os

contornos da politica curricular da instituicdo, marcada pela cultura institucional.
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4.4 A sistematizacao dos Dados

A tentativa aqui é a de promover uma apresentacao dinamica dos dados,
sem cair na linearidade, forma comumente utilizada. A literatura na area de
metodologia cientifica proporciona-nos varias maneiras para sistematizacdo dos
dados das pesquisas. Nesta investigacdao, lancamos méao da triangulagdo, na
perspectiva de Yin (2005), que sugere sua utilizacdo quando existem varias fontes
de evidéncias (documentacao, observacgao, entrevistas, etc.)

Dessa forma, ilustramos, por meio de diagramas, a configuracédo das fontes
de evidéncias utilizadas nesta pesquisa, considerando seu objeto, Os Processos
de Reestruturagcdo e Implantagdo Curricular do Curso de Pedagogia, sob dois
focos: (i) o processo de reestruturagao e a (ii) implantacao curricular. No foco do
processo de reestruturacdo triangulamos as evidéncias da observacao direta da
pesquisadora, das entrevistas com os gestores e do grupo focal com a Comissao
de Reestruturagédo. Ja no foco da Implantagdo Curricular, a triangulacdo se deu
com as evidéncias da analise documental, do questionario aplicado aos
professores, do questionario aplicado aos alunos e, também, do grupo focal com
a Comisséo.

OBSERVACAO
N A

Figura 4 — Organizagdo das Fontes: Processo de Reestruturagéo.
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ANALISE

Figura 5 — Organizacao das Fontes: Implantagéo Curricular.

Com base nas orientacbes de Bogdan e Biklen (1994), optei pelo
estabelecimento de categorias, que possibilitaram classificar os dados desta
pesquisa. Assim, para o foco do Processo de Reestruturagdo, as categorias
priorizadas, porque se apresentaram mais evidentes nos instrumentos de coleta
de dados foram: reestruturacdo curricular, concep¢ao de curriculo e, finalmente,
formacao e identidade profissional. No foco da implantacédo do curriculo, algumas
dessas categorias vieram a tona, mas outras também apareceram fortemente,
das quais elegi para completar a andlise neste estudo concepcdo de docéncia e

pesquisa como pratica pedagadgica.

Como essas categorias ja foram exploradas a luz da teoria no corpo desta
tese, destaquei nesta anadlise, prioritariamente, as evidéncias das fontes, por
considerar que elas elucidam o pensar dos protagonistas participantes desta
pesquisa sobre cada uma das categorias, fundamentando-as com a base teérica
que da sustentacéo a esta tese. Dessa maneira, passo a apresenta-las.

4.4.1 Reestruturacao curricular: como a compreendem os protagonistas

Na abordagem tedrica desenvolvida no segundo capitulo desta tese,
procurei trazer a discussdo a logica que tem imperado nos processos de
reestruturacdo curricular — a da racionalidade técnica, muitas vezes emanadas
das instancias superiores (PACHECO, 2000), com a minima participacdo dos
atores sociais, diretamente os interessados. Sob o amparo da legislacdo essas
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reestruturacdes sdo implantadas, independentemente da sua coeréncia, de sua

necessidade e das condi¢cdes objetivas para sua implementacgao.

Quadro VI - Sintese das respostas as questées das entrevistas realizadas com os gestores.

Q.01 - Deflagragao
do Processo de
Reestruturacao

Curricular

“Apds a publicagao
das DCN/2006 a
PROGRAD convocou
os gestores dos
Departamentos e
Colegiados para
discussao do novo
projeto do Curso”.

“Foi criada uma
comissao para
deslanchar o
processo”.

Questodes Gestor 1 Gestor 2 Gestor 3
“Desde margo de 2006
que a PROGRAD “Quando foi

solicitou aos
Departamentos que
identificassem
dificuldades no
desenvolvimento dos
curriculos e
procurassem fazer os
ajustes”.

“Em fev. 2007, apds
reunido do CONSEPE,
ficou definido que as
alteragdes trazidas
pelas DCN/2006 sé
seriam implantadas em
2008”.

deflagrado o

processo, eu estava

de licenca para o
mestrado”.

“Em fev. 2008

observei uma
movimentacao do
grupo de profs. para
apreciacao e
elaboragéo de
ementario das
disciplinas, por
solicitacao da

PROGRAD".

Q.02 - Momentos
que a
direcao/coordenacao
participou do

“Participei quando da
reuniao administrativa
com a reitoria, quando
foi colocado como um
dos pontos de pauta a
reestruturacao dos
curriculos das

“Durante o ano de
2007, participei de duas
reuniées em Salvador,
compondo a Comissao

“Participei de uma
teleconferéncia para
definicao do
ementério do 1° e 2°

Q.03 - Como foi a
participagéo do
Gestor neste
Processo de
Reestruturacao

“Administrativamente
o Departamento deu o
suporte possivel para
viabilizar o Processo
de Reestruturagéo
Curricular”.

Procasso d? licenciaturas, em Central de semestres do
Reestruturacao . % ”
! especial de Reestruturacao”. Curso”.
Curricular ; ~
Pedagogia, em razédo
da recente aprovagao
das DCN/06”.
“Na primeira reunido, a
presidente da “Foi
oi uma

Comisséao Central
defendeu a ideia de que
a reestruturacao
deveria manter a
esséncia do curriculo
anterior, uma vez que,
na sua avaliagcdo, e na
da maioria dos
integrantes da
comisséao, o espirito do

Projeto vigente era
consistente e

contemporéneo. Assim

procedemos”.

participagao passiva
e pontual, pelo fato
de termos
contribuido apenas
com a elaboracgao
desses ementarios.
N&o tivemos como
sugerir e/ou
contribuir com a
escrita de elementos
essenciais de um
projeto curricular”.
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Questdes

Gestor 1

Gestor 2

Gestor 3

Q.04 - Motivagao do

Colegiado para fazer

a Reestruturagao
Curricular

“Era a mais negativa
possivel, haja vista que

reformulagao curricular
desgastante e nao
havia nem sequer
consolidado o curriculo
anterior, quando foi
deflagrado o processo
de reestruturagao”.

haviamos saido de uma

“O Colegiado
deveria motivar-se
mais diante de um

processo de

reestruturacao
curricular em razao
dos efeitos na
formagao dos
estudantes e no
trabalho docente. No
entanto, as acdes
estavam tao
engessadas pela
comissao central
que acredito ter
inibido a motivacao
do Colegiado”.

Q.05 - Diagnosticos
feitos pelo Colegiado
para iluminar o
Processo de
Reestruturacao

“Nenhum diagnéstico
formal”.

“No periodo que
assumi (julho a
dezembro de 2008),
o trabalho ficou
restrito a
implementacéo do
12 e 22 semestres. A
preocupagao era a
oferta de disciplinas,
em razao da falta de
professor”.

Q.06 -
Encaminhamento
dos trabalhos no
Colegiado durante o

Processo de
Reestruturagéo
Curricular

“Compomos uma
Comissao no Colegiado
para tratar da
reestruturagéo
curricular, sob a
coordenacao de uma

de suas professoras”.

“Realizamos reunides
para discutir e tirar
encaminhamentos que
foram enviados a
GERDE em Salvador.
Foi realizada uma
videoconferéncia para
discusséo e definicao
de ementas de alguns
componentes
curriculares”.

“Durante a minha
gestao, o Colegiado
enviou sugestdes
por fax e e-mail,
para a Comissao
Central; realizou
reunides com
professores e alunos

e chegou a
organizar um grupo
de estudo, com a
intencao de
sistematizar leituras,
promover debates e
outras atividades
que pudessem
mobilizar os
professores e
estudantes para o
processo em
andamento”.
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Questoes

Gestor 1 Gestor 2 Gestor 3

Q.07 - Como vocé
vé o Processo de
Reestruturacao
Curricular

“Na minha viséo, a
mudanca deveria
partir dos “Penso que a
questionamentos ja reestruturagéo ficou
feitos, sobre o outro fragilizada por
curriculo que nao algumas questdes:
havia, ainda, se entendimento
consolidado. A equivocado do que é
PROGRAD, no desejo reestruturacao
de mudar para atender curricular;
as DCN/2006, mudou participagédo passiva
sem considerar o das comissfdes dos
trabalho anterior. Campi;

“A minha visao é
superficial,
considerando o que
temos disponivel
concretamente, o que,
no meu ver, é quase
nada em se tratando de
um projeto de curso de

~ r a0”. %
Faltou uma reflexao graduagao fragmentacao na
sobre as DCN para elaboracao do
poder se elaborar o curriculo”.
novo projeto para o
Curso”.

As evidéncias trazidas pelas fontes, conforme mostra o quadro n° 4,

revelam a preocupacao da Instituicdo em promover a Reestruturagdo Curricular

do curso de Pedagogia para atender as exigéncias da legislacdo, em especial,

das Diretrizes. Aproximam-se desse entendimento registros feitos na justificativa

do Projeto do Curso (UNEB, 2009, p. 29), quando se destaca que a elaboracao da

proposta curricular levou em consideracdo os debates em torno do curso de

Pedagogia e as “determinacbes legais”. A justificativa da reunido de 2008,

conforme excerto transcrito em pagina anterior deste texto, também é ilustrativo

dessa obediéncia a um imperativo legal assim como os documentos oficiais

expedidos pela PROGRAD e Colegiado do Curso, bem como os registros das

observacdes feitas por esta pesquisadora.

Tendo em vista a reestruturacdo do curso de Pedagogia para
atendimento a Resolugdo n® 01 de 15 de maio de 2006 do CNE e com o
objetivo de sistematizar uma proposta que serd encaminhada a
PROGRAD para a definigdo do novo curriculo do curso de Pedagogia, ja
para os alunos que ingressarao no semestre 2008.1 (com matricula no
més de maio), convidamos os (as) professores (as) deste colegiado
para, no dia 11/04/2008, discutirmos a constituicdo do conteldo das
ementas dos componentes curriculares do referido curso.

Em atendimento as novas Diretrizes Curriculares de Pedagogia e as
demandas ja identificadas pela propria comunidade académica,
encontra-se em processo de construgao, para implementacao a partir de
2008.1 (grifado no original), o projeto pedagdgico do Curso de
Pedagogia (ANEXO B).
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Percebe-se, assim, o fundamento legal sobrepondo-se ao curriculo, ao
didlogo, a participacao democratica, as necessidades da formacéao e do Curso, as
especificidades regionais e locais. Essa € uma pratica da educacao brasileira,
como bem nos mostra Brzezinski (1996), em sua incursao histérica pela educagao
do pais e, em particular, pela evolugdo do curso de Pedagogia. Conforme a
autora, varios dispositivos legais que, no século passado, regulamentaram a
educacdo e os curriculos dos cursos continham tracos antidemocraticos, a
exemplo da LDB/1961 e do Parecer 251/1962, que regulamentou o curriculo

minimo do curso de Pedagogia.

Apresentamos no quadro-sintese abaixo, a compreensao dos alunos sobre

a Reestruturacéo Curricular do Curso.

Quadro VIl — Sintese das respostas dos alunos ao questionario.

@ g rg:ge\focg: 2e | g2 - Como voce esta Q?Jd- O due Vgce cc?:cer?guéa(l)l ge
E compreendendo esta | COnsidera inovador no : :
Reestruturacao reestruturacao novo curriculo do Curso Pedagogia esta

Curricular do curso Ut B de Pedagogia? sendo trabalhada no

de Pedagogia? ‘ Curso?

“Que nao tem mais “N&o ha muita nur’:‘(}?@?gjgjsr{opgf&w “Uma pedagogia que
habilitagao; a compreensao, falta funcionava o curso nos leva a pensar
pedagogia & explicago do Anterior” com criticidade”.
abrangente”. colegiado.” o ' “Uma pedagogia
deixou de ter realmente o765 NAO SAG fazer mudangas”.
habilitagao”. necessaria; transmitidas’. “A meu ver, é uma

“Quase nada. Que o | ‘Uma abrangénciade | . abrange todas as pedagogia de

curso esta mais conhecimentos que areas” mudanca’”
abrangente”. ainda d?"f,a a ) . “Como um curso que

“Que houve, mas os desejar”. ir?ffr%sao glg’;?r ajuda o académico a

motivés “Pouca coisa’. ¢ : ter uma nova visao
desconhecemos”. “No tenho acesso” “Ainda ndo tive a de mundo”.
“Reforente a0 fim das | “Entondo que, dessa | observar 28 novagses” | Sncoamente, nao
habilitagbes; agora é fn o ata ¢ sei explicar essa
; S orma, o que esta “N3 ; concepgao”.
somente Pedagogia”™ | havendo é somente ao sei exatamente
“O curso se tornou | uma descomplicagao, Z?Jr:;g f:r: ,:;ﬁg?”:ﬁgg : “Concepgao
mais abrangente”. tornando mais t30 histérica & alicergada nas
simples”. questéo historica é tendéncias

“Sei que existe, mas fundamental.”. pedagogicas

o que foi mudado nao progressistas”.

nos foi passado”.
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Q1- O que vocé sabe
a respeito da
Reestruturacao
Curricular do curso
de Pedagogia?

Q2 - Como voceé esta
compreendendo esta
reestruturacao
curricular?

Q3 - O que vocé
considera inovador no
novo curriculo do Curso
de Pedagogia?

Q4 - Qual a
concepcgao de
Pedagogia esta
sendo trabalhada no
Curso?

“Tomei
conhecimento, mas
nao apreciei 0s
detalhes dessa
mudancga”.

“Que a partir do
semestre 2008/1, o
curso passaria a ser
de licenciatura plena

em Pedagogia”.

“Nada nos foi
apresentado”.

“Sinceramente, ainda
nao compreendi a
reestruturacdo nem a
intencé@o ou beneficio
de tal mudanga”.

“O que sei é que
acabaram as
habilitagdes”.

“Que as habilitagdes
foram retiradas e o
Curso passou a ter

apenas o0 nome
pedagogia”.

“O que sei é muito
pouco, as
informacdes
transmitidas pelo
colegiado séao
insuficientes”.

“A extincado das
habilitacdes, dando
énfase na docéncia;

a diferenciacao da

carga horaria; a
introducéo do TEC
na grade curricular;

etc”.

“Queria ter mais
informagdes, saber
onde posso atuar
quando formar”.

“Que foram tiradas
disciplinas e incluidas
outras; que ndo tem
habilitagdes”.

“Nao compreendi,
nao fomos
informados dessas
mudancgas”.

“Que o curso tem
abrangéncia das
matérias essenciais,
nao tem uma
especialidade Unica”.

“Penso que passou a
oferecer uma
formacao holistica”.

"Estou aceitando e
néao
compreendendo”.
“Diante da falta de
conhecimento da
proposta curricular
anterior para
comparar com a
atual, ndo posso
avaliar sua
reestruturagao”.

“Parece-me que a
graduacao nao
habilita pra nada O
tempo destinado as
disciplinas
fundamentais, como
a didatica, €
insuficiente para
capacitar o individuo
para a profissao”.

“Foi uma boa ideia,
pois mesmo tendo
como foco a
docéncia, os
conhecimentos
adquiridos sédo bem
mais amplos”.
“O curso deixou de
ser direcionada a
educagao infantil e
coordenacgéao de
projetos. Passou a
ser Pedagogia e os
formandos podem
atuar em diversas
areas e fazer uma
especializagéo de
sua preferéncia”.

“Até onde sei 0 nosso
curso nao tem uma area
especifica; abrange um

todo.

“Diversas escolas e
teorias estao sendo
discutidas. Afirmam que
0 curso tem uma
completude impar”.

“As matérias de PPP,
Estagio e Monografia
estao interrelacionadas”.

“Nao sei dizer pois nao
tenho conhecimento do
curriculo anterior”.

“Nao sei”.

“N&o sei se existe algo
novo”.

“Inovador no novo
curriculo sao as
disciplinas tecnoldgicas
da educagéo na
contemporaneidade”.

“As mudancas citadas na
questéo anterior”.

“A extingao das
habilitagdes, presentes
nos cursos anteriores”.
“A disciplina Ciéncia da
Tecnologia, Tecnologia

da Informagéo e

Comunicagéo.”.

“Desconhego, devido nao
ter contato com a grade
do curso anterior”.

“Desconhego”.

“Apenas a Educacao
Especial com énfase em
Libras. A carga horéria
de apenas 45 horas é.
insuficiente”.

“Os conteldos
estudados estao todos
vinculados com a nossa
realidade, preparando o
sujeito para o campo
profissional”.

“Uma Pedagogia que
pde verdades
absolutas em duvida
e que incentiva a
construcéo do saber
de forma
democratica”.

“Pedagogia critica,
como prética
politica”.
“Pedagogia € uma
ciéncia, e que nao
existe ainda um
objeto de estudo
determinado, porém
centra-se no estudo
do processo de
ensino
aprendizagem”.

“Uma pedagogia
trabalhada dentro
dos principios éticos,
politicos, e que possa
ser uma area que
realmente mude os
principios da
educacgao que af
esta. Mudangas pra
melhor”.

“A concepcao de
uma pedagogia
critica, formadora de
sujeitos ativos e
conscientes de seu
papel social”.

“Uma Pedagogia que
faz com que nés
alunos
compreendamos o
mundo com outro
olhar, passemos a
pensar coisas que
antes passavam
despercebidas e que
a faculdade nos
ensina. Uma
Pedagogia que
abrange os varios
aspectos da vida”.
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Q1- O que vocé sabe
a respeito da
Reestruturagao
Curricular do curso
de Pedagogia?

Q2 - Como voceé esta
compreendendo esta
reestruturacao
curricular?

Q3 - O que vocé
considera inovador no
novo curriculo do Curso
de Pedagogia?

Q4 - Qual a
concepgao de
Pedagogia esta
sendo trabalhada no
Curso?

“Retirou as
habilitacdes,
introduziu os TEEC;
e ampliou a carga
horaria”.
“Retiraram as
habilitacdes,
ampliacédo da carga
horaria; Extincao das
habilitacoes;
introducao dos
TEEC”.

“Que restringiu
apenas ao exercicio
da docéncia. Nao ha
mais habilitagbes”.

"Muito pouco. As
informagdes sao
desencontradas.

“Sei pouco, as
informacgdes sao
desencontradas e
desiguais”.

“Sei que houve, mas
tenho poucas
informagbes”.

“De maneira ainda
obscura, as
informacgdes que
recebemos sao
ineficientes”.

“Percebo que séo
eficazes essas
mudancas, pois

algumas disciplinas
sdo essenciais para
nossa formagao”.

“O ponto negativo é a
falta de professores”.

“Que tem que ser
apenas Pedagogia”.

“Que com essa

mudanca, o pedagogo
fica voltado somente a

docéncia, 0 que, pode
desestimular o
graduando que
pretende atuar em
outras areas
relacionadas com a
Pedagogia”.

“Nao esta muito clara
a minha compreensao
em relacao a
reestruturacédo
curricular”.

“Acho que essa
mudanca limitou o
graduando no
mercado de trabalho.
Temos que fazer
especializagdes para
atuar em outras areas.
Ha muitas pessoas
que nao tém vocacao
para lecionar séries
iniciais. Isso
desestimula o
estudante”.

“O curso habilitava
para a gestao escolar
e hoje a formagéo é
mais diversificada”.

“Que o curso esta
mais abrangente”.

“Os contelidos que sao
bem atuais e que fazem
um link com a realidade
vivenciada, preparando
0 sujeito na sua
totalidade”.

“O SIP, porém ainda
n&o vivenciamos na
pratica efetivamente”.

“O vinculo com temas
atuais, pois prepara o
sujeito ndo somente
para a atividade
profissional, mas forma
o cidadao”.

“Que nao tem uma area
especifica, pode atuar
em varias areas”.

“A concepcao de
trabalhar com alunos,
tornando o
conhecimento
valorativo, capaz de
tornar visivel a sua
relevancia social,
possibilitando que a
pratica educativa
desperte uma
conscientizagdo em
relacao a
necessidade
educacional”.

“Restrita a docéncia”.

“Concepgao de uma
pedagogia
transformadora da
sociedade”.

“Até o presente
momento nao foi
trabalhada essa tal
€oNcepgan no NOsso
curso”.

“Na realidade, esta
concepgao ndo esta
clara”.

“Nunca nos
evidenciaram a
concepgao”.

“Até o momento esta
concepgao ainda nao
foi trabalhada, falta
informacao”.

“Uma pedagogia
critica”.
“Uma Pedagogia
voltada para a
formacao critica”.
“Voltada para a
docéncia”.
“Pedagogia critica
para formar o
cidadao”.
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4.4.2 Concepcao de curriculo: o consenso possivel

A andlise documental do Projeto Pedagdgico do Curso néo revela uma
concepgao explicita de curriculo, mas evidencia que as discussbes para a
reestruturacdo curricular estdo calcadas nas “concepg¢des contemporaneas de
curriculo” (...) compreendendo o conceito de curriculo enquanto “espago de poder
e territério” (UNEB, 2009, p. 29).

O Projeto traz uma citagdo que trata da concepcao de curriculo em ato,
modelados nos seus contextos formativos, para destacar a importancia da
discussdo do curriculo no contexto educacional e seus impactos na formagéo.
Também ha, no Projeto, um propédsito de “escrever o curriculo do Curso em novos
mapas, nao mais marcados por territérios fragmentados, mas numa configuracao

curricular que aponta para um trabalho interdisciplinar” (UNEB, 2009, p. 44).

As evidéncias do grupo focal, advindas das falas dos membros da
Comisséo, (ver quadros 06 e 07) reafirmam o conceito de curriculo como espago
de poder, mas explicitam uma concepc¢ao de curriculo progressista, inclusiva,
democratica. Nas palavras de um dos membros,

“A Comisséo teve a preocupagdo de avangar para uma concepgao mais

progressista de curriculo, sair da visdo fragmentada e compartimentada
para um curriculo flexivel, interdisciplinar” (membro 1).

O entendimento de qualquer concepcédo de curriculo, de acordo com
Sacristdn e Gomez (1998) depende do conhecimento que se tem dos contextos
nos quais foi elaborada. Nessa dire¢cdo, Pacheco (2000, p. 7) conceitua, “o
curriculo €, cumulativamente, uma intencdo e uma realidade que ocorrem num
contexto determinado, e que sdo o resultado de decisdes tomadas em varios
contextos”. Considerando o que foi evidenciado pela Comissédo, o contexto foi
marcado “pelas relagcbes de poder, pela defesa dos territorios, da propria
realidade multicampi da Universidade, e pela diversidade de concepg¢bes que
cada membro tem’. Dai, a dificuldade do consenso em definir uma concepcao de

curriculo.



135

4.4.3 Formacao e identidade profissional: a intencionalidade Revelada

A formacdo e a identidade profissional do pedagogo tém ocupado,
historicamente, espaco na literatura da area pedagdgica, mas, a meu ver,
continua indefinida, apesar das DCN/2006 prescreverem, como prioridade, a
formacao para a docéncia. E a indefinicao é causada pela prépria legislagéo, que
quer, num mesmo curso, formar o professor para tantos campos. Nesse sentido,
uma professora do Curso assim se expressou:

‘penso que ndo so o curriculo e a formagdo devem ser reestruturados,
mas a propria profissdo de Pedagogo merece uma profunda reflexdo e
reestruturagdo, pois enquanto ndo se define, de forma clara, o papel do
pedagogo nos espacgos profissionais e na sociedade, o processo de

formagdo deste profissional sofrera as consequéncias desta falta de
clareza”. (profa. A).

Quadro VIII - Sintese da discusséao do grupo focal com a Comisséo de Reestruturagao Curricular

no que toca ao processo de reestruturagao, a concepgao de curriculo e a concepgao de formacao.

Q1. Como a Comissé&o viu o
Processo de Reestruturagéao
Curricular

Q2. Concepcao de Curriculo
que a Comissao adotou no
novo Projeto do Curso

Q3. Concepgao de Formagao
que a Comisséo entende que
referencia o curriculo do Curso

“O processo nao foi
tranquilo, ao contrario, foi
conflituoso, mas se buscou
construir um Projeto que
atendesse a unidade na
diversidade, considerando a
multicampia da Instituicao”;

“As relacdes de poder que
se colocaram na construgéo
desse trabalho ficaram
bastante explicitas”;

“Foi dificil o papel da
Comissao para lidar com a
diversidade sécio-cultural e

académica;

“A Comissao buscou lidar
com a diversidade, foi
guardia do trabalho, das
idéias, do esforgo envidado
para garantir a concluséo do
Projeto”;

“Foi um embate construtivo
entre os membros da
Comissao, quando da

definicdo dos componentes

curriculares e dos TEECs”.

“A concepcao de curriculo
presente no Projeto expressa
as divergéncias do grupo,
resultado de interesses e
concepgdes de cada um,
envolvido no processo;

“Tentou-se aproximar de um
curriculo mais “progressista”;

“Curriculo é escolha, é
inclusao/exclusao; este
curriculo da voz aos sujeitos
professores e garante a
formagéo dos nossos
estudantes”;

“Pensamos num curriculo
que ensine o aluno a ensinar,
mas também a pensar sua
prépria pratica, a gestdo do
seu processo formativo”;

“Curriculo como caixa de
ferramentas que podem ser
usadas/acionadas no
momento necessario;

O curriculo construido foi o
consenso possivel”.

“A visdo ndo é de formacgao
generalista; o foco bésico do
curriculo é a docéncia”;

“Nao da para pensar a formacgao
do docente sem pensar no
pesquisador”;

“A pesquisa esta presente na
formagao do pedagogo em
varios componentes
curriculares”;

“A formacéao docente
compreende multiplas
dimensdes de carater técnico,
afetivo, ético, politico, dentre
outras”.

“A formagao que o curriculo
perspectiva para o pedagogo
contempla varias dimensoes e
necessita de varios saberes,
como defende Tardif”.
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Quadro IX — Sintese da discussao do grupo focal com a Comisséo de Reestruturacao Curricular,

no que toca a intencionalidade do novo curriculo, a sua capacidade de assegurar a atuacao do

licenciado nas trés areas abrangidas e ao que ele tem de inovador.

Q4. Intencionalidade do
novo curriculo: formar o
pedagogo (propriamente
dito) ou o professor

Q5. O curriculo reestruturado
assegura condicoes solidas
para o licenciado atuar nas
trés areas: docéncia,
pesquisa e gestao

Q6. O que pode ser considerado
inovador no novo curriculo do
curso de Pedagogia.

“Reafirmamos que o foco é
a docéncia, mas a tentativa
€ garantir o minimo para
que o pedagogo atue nas
trés areas: docéncia,
pesquisa e gestao”;

“O docente é um gestor; o
desafio é a implementacao
do curriculo”;

“A Comissao tem
consciéncia que o curriculo
nao vai dar conta de tudo
isso”.

“A docéncia aparece diluida
em todo o curriculo; a
pesquisa esta muito bem
proposta nos componentes
de prética, as ementas levam
a isso”;

“A centralidade da docéncia é
uma tendéncia atual — um
olhar forte para a formagéo
do professor”;

“Este curriculo ndo traz uma
concepgao tecnicista de
docéncia; a nossa proposta
tentou romper com esta
visao”;

“A pesquisa esta direcionada
a educagao — pesquisa
entendida como pratica
pedagdgica’”;

“A gestao, talvez, € a que
menos aparece; mas
depende também da
concepgao”.

“O super-pedagogo é uma
imposigao das DCN/2006,
que tivemos que obedecer”.

“O curriculo traz como inovagao
os TEECs e a EAD;

Nao se pode negar que a EAD é
uma realidade, e a academia
nao pode ignora-la”;

“A nossa Instituicao é
credenciada para ofertar
Educacao a Distancia”;
“Os TEECs devem permitir a
diversidade e a flexibilidade do
curriculo, dos contextos, da
formagéo e a autonomia dos
Colegiados”;

“Os TEECs sao um paliativo
para aliviar a angustia da
formagéao generalista; a oferta
deles vai depender do corpo
docente existente”;

“Acho que eles sdo a
possibilidade de aprofundar,
verticalizar algum componente
curricular”.

A andlise do Projeto do Curso faz-me crer que essa questao ja esta

resolvida para a Instituicio onde realizamos a pesquisa, em virtude de o

Documento registrar:

0 que define o sentido da formacgéo profissional do(a) pedagogo(a) é,
predominantemente, a relacdo que ele estabelece nos espagos nos
quais se materializa a sua acdo docente, quer seja efetivada na sala de
aula ou em espagos da comunidade ditos espagos ndo escolares”
(UNEB, 2009, p. 60).

As tematica da formagdo e da identidade profissional do pedagogo

remontam aos anos de 1970, com os debates sobre o curso de Pedagogia,

liderados pelo Movimento Nacional de Formagédo do Educado, na defesa de uma
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base comum nacional. O principio de que a docéncia constitui a base da
identidade profissional de todo educador foi firmado por esse movimento desde
1982 (SCHEIBE; AGUIAR, 1999), &, porém, com a aprovacao das Diretrizes de

2006 que esse principio se legaliza.

Para Scheibe (2008, p. 307),

a docéncia como base, tanto da formagdo quanto da identidade dos
profissionais da educacdo, insere-se na sua compreensdo como ato
educativo intencional voltado para o trabalho pedagogico escolar ou ndo-
escolar. A pratica docente (grifo no original), portanto, é assumida como
eixo central da profissionalizagdo no campo educacional, mobilizadora
da teoria pedagégica.

Sobre o principio que toma a docéncia como a base da formacao do
pedagogo, desde a década de 1980, Bordas (2008) identifica-o, ainda, como
central nos projetos pedagogicos dos anos 2000, principalmente, para a atuacao
do pedagogo nas séries iniciais do ensino fundamental, na educacao infantil e,
até, nas matérias pedagégicas do antigo ensino de 22 grau, conforme pesquisa*
realizada pela autora. Em suas palavras,

tal formacdo, na maioria dos projetos pedagdgicos (PPP), aparece
ancorada no principio de uma sélida formacao teorico-pratica, capaz de
assegurar aos futuros pedagogos-professores, ndo apenas o preparo
para a docéncia, como os meios de se exercitarem na producdo de novo
conhecimento sobre seu préprio saber pedagogico e os resultados de

sua aplicacao na realidade de seu espaco de atuacdo (BORDAS, 2008,
p. 524).

A énfase na pratica como eixo estruturante da formagdo profissional, ndo
significa, como esclarece Scheibe (2008), tomar a pratica desprovida do
embasamento tedrico e do saber metodicamente organizado e fundamentado,

mas sim, tomar a pratica como ponto de partida e de chegada do ato educativo.

Saviani (2007, p. 108) examina a relacao teoria e pratica numa perspectiva
dialética, considerando os termos distintos, mas ao mesmo tempo inseparaveis.
Pois, “a pratica é a razao de ser da teoria, o que significa que a teoria s6 se
constituiu e se desenvolveu em funcdo da pratica que opera (...)".

Compreendendo a praxis humana como produto da unido indissociavel entre

* 0 “Estado da Arte” da Pedagogia percebido nos projetos politico-pedagogicos de diferentes cursos: um
recorte da realidade entre os anos 2000-2006 (BORDAS, 2008).
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teoria e pratica, podemos tomar a pratica docente intencionalizada nessa
acepcao. Assim, é fundamental que a formacédo do pedagogo seja embasada por
esses principios — teoria e pratica, vez que “quanto mais soélida for a teoria que
orienta a pratica, tanto mais consistente e eficaz é a atividade préatica”(p. 109).

Defendendo o movimento dialégico teoria-pratica na producao dos saberes,
Abramowicz pontua que

0 saber docente ndo se faz s6 por mera 6tica de acumulacido de

conhecimentos, mas se pensa em um saber construido

experiencialmente, baseado em uma fundamentacéo tedrica consistente

e rigorosa para, voltando-se a pratica, transforma-la, gracas a reflexao
(ABRAMOWICZ, 2001, p.139).

De acordo com o Projeto Pedagdgico do Curso, ndo ha inseparabilidade

entre teoria e préatica. Porque,
a cisdo teoria e pratica € a base para todas as outras distorgées que se
observa na pratica dos pedagogos, nessa dicotomia se ramificam

ideologias que negam o movimento, a concep¢dao do homem enquanto
ser historico (UNEB, 2009, p. 69).

Para a Comissao de reestruturacdo curricular, conforme evidéncias do
grupo focal, “a formacdo docente compreende mdltiplas dimensées de carater
técnico, afetivo, ético, politico” (membro 1). Dada a complexidade com que se
depara essa formacgédo, a Comissdo complementa: “a formacdo que o curriculo
perspectiva para o pedagogo contempla varias dimensées e necessita de varios
saberes, como defende Tardif”. (membro 2).

A propésito, Tardif (2000a) constata em pesquisas que o0s saberes
profissionais dos professores sdao temporais (adquiridos através do tempo); plurais
e heterogéneos (advém de diversas fontes: cultura pessoal, formacéo académica
etc. e ecléticos, porque formados de um repertério amplo de conhecimentos);
personalizados e situados (sdo saberes apropriados, subjetivados e construidos e
atualizados em funcao de seu trabalho particular).

Em outra producdo, Tardif (2000b) critica a formacdo baseada nos
conteudos e légicas disciplinares, e afirma:
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se o trabalho dos professores exige conhecimentos especificos a essa
profissdo e dela oriundos, entdo me parece que a formagdo de
professores deveria, em boa parte, basear-se nesses conhecimentos.

Ficou evidente, também, nas falas da Comissdo, a preocupagdo nao sé
com a formacao inicial, mas também com a formagédo continua do profissional,
quando explicita que a concepcao de curriculo adotada no Projeto do Curso visa a
um “curriculo que ensine o aluno a ensinar, mas também a pensar sua propria
pratica e a gestdo do seu processo formativo” (membro 3). Preocupacao
mencionada, também, no Parecer CNE/CP 5/2005, quando registra que “a
consolidacdo da formacéao iniciada [em Pedagogia] tera lugar no exercicio da
profissdo que ndo pode prescindir da qualificacdo continuada” (p. 6), o que

traduzimos como perspectiva de formacao permanente.

Numa critica ao aligeiramento e a precariedade da formacao profissional de
professores, que marcam algumas propostas curriculares, consta do Projeto do
Curso a seguinte afirmativa,

Buscou-se elaborar uma proposta que reafirmasse o compromisso com a
qualidade no/do ensino, avangando no sentido de assegurar uma
formacao integral comprometida com as dimensbes éticas, politicas,

legais e pedagdgicas que superem os modelos conservadores ainda em
vigéncia (UNEB, 2009, p. 37).

Imberndn (2002) trata da formacéo inicial e permanente do professor, como
premissas basicas para se enfrentarem as exigéncias dos novos tempos, que
estdo requerendo uma educagdo afinada com aspectos éticos, emocionais,
comunicativos e, por isso, requerem um profissional diferente, autbnomo, que
saiba conviver com a mudanca e com a incerteza. Por essa légica, o autor advoga
que

a formacdo inicial deve dotar de uma bagagem sélida nos ambitos
cientificos, cultural, contextual, psicopedagogico e pessoal que deve
capacitar o futuro professor ou professora a assumir a tarefa educativa
em toda sua complexidade, atuando reflexivamente com a flexibilidade e

0 rigor necessarios, isto é, apoiando suas a¢des em uma fundamentagéo
vdlida para evitar cair no paradoxo de ensinar a ndo ensinar (p. 66).

No tocante a formagao permanente, o autor esboga cinco eixos bésicos,
aqui sintetizados: (i) a reflexdo pratico-tedrica sobre a propria pratica; (ii) a troca
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de experiéncia entre iguais; (iii) a unido da formacao a um projeto de trabalho; (iv)
a formacao como estimulo critico (v) o desenvolvimento profissional da instituicao
educativa. Em resumo, defende que
a formacao deve apoiar-se em uma reflexdo dos sujeitos sobre sua
pratica docente, de modo a lhes permitir examinar suas teorias
implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas atitudes etc.,

realizando um processo constante de auto-avaliagdo que oriente seu
trabalho (IMBERNON, 2002, p. 55).

Para nao deixar passar despercebida a referéncia feita por Imbernén
(2002) a autonomia do professor como necessidade desse profissional para atuar
no contexto contemporaneo, recorremos aos escritos de Contreras (2002), que
analisa a autonomia profissional sob diversas concepgdes, a saber: autonomia
como status ou como atributo; autonomia como responsabilidade moral individual,
considerando os diferentes pontos de vista; autonomia como emancipagéo:

liberac&o profissional e social das opressdes.

Neste trabalho, destacamos a importancia da autonomia como processo de
emancipagao, sem excluir as demais concepgoes, obviamente, no sentido de o
profissional construir sua autonomia, porque ela ndo é produto dado, mas, sim,
construido, exercido socialmente. Portanto, a autonomia como emancipagao deve
ser edificada com a clareza de que ela faz parte de um “processo continuo de
descobertas e de transformacdes das diferencas entre nossa pratica cotidiana e
as aspiragdes sociais e educativas de um ensino guiado pelos valores da
igualdade, justica e democracia” (CONTRERAS, 2002, p. 185).

E a partir da concepcdo de autonomia profissional construida num
processo critico (GHEDIN, 2004) e dinamico da relagdo pessoal e profissional,
que o autor concebe a identidade profissional. Nesse sentido, explicita Contreras
(2002):

acredito que é por meio da compreensao das relagdes entre ambas as
partes, pela compreensao das diferentes formas em que se relacionam e
se influenciam os espagcos e competéncias profissionais e sociais, que
devemos pensar na constituicdo de uma identidade profissional (grifo
nosso). Esta deve poder ser ao mesmo tempo sensivel e flexivel em
funcdo das aspiragdes educativas e dos préprios compromissos sociais
que a profissédo de professor incorpora (p. 215).
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Novoa (1995) compartilha da ideia de que a identidade do professor é
construida por sua capacidade de autonomia em sua pratica e assevera na
argumentagao de que

a identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um
produto. A identidade € um lugar de lutas e de conflitos, € um espaco de
construcdo de maneiras de ser e de estar na profissdo. Por isso, € mais
adequado falar em processo identitario, realgcando a mescla dinamica

que caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz professor
(NOVOA, 1995, p. 34-5).

A constituicdo do professor como sujeito demanda uma formacéo que lhe
assegure a producao auténoma do conhecimento. Nesse sentido, Ghedin (2004)
tem sido enfatico em suas reflexdes. Para ele,

o professor nao pode constituir-se como sujeito se, no seu processo de
formagéo (inicial e continuada), ndo puder constituir-se como produtor de
conhecimento sobre a pratica e a partir da realidade que ele enfrenta em
seu cotidiano. Também ndo h& possibilidade de o professor ser sujeito
de seu processo de producdo se os cursos de formacao nao lhe

possibilitam a autonomia mediante um processo de pesquisa (2004, p.
407).

Toda essa reflexdao em torno da formacao e da identidade profissional do
professor, proporcionada pelas evidéncias dos dados da pesquisa e pela
interlocugédo tedrica que lhe d& sustentacdo, permite-me assegurar que a
formacao do professor assenta-se num contexto complexo, porque complexo é o
campo da educacdo e tudo aquilo que a ela se refere, mas, também, pela
complexidade do mundo contemporaneo, com suas exigéncias de ordem social,
politica, econémica, moral e emancipatéria, que demandam, por sua vez, um
profissional com um perfil a altura, para saber gerenciar com autonomia,

competéncia técnica e compromisso ético-politico essas exigéncias.

Essa reflexdo permite, também, a afirmacao, que a formacéo inicial ndo é
suficiente para dar conta dessa abrangéncia total das atividades profissionais do
professor, considerando, em particular, 0 que prescrevem as Diretrizes para o
curso de Pedagogia. Ha que se garantir e proporcionar, efetivamente, a formagéo
permanente do professor, ndo por uma exigéncia do sistema produtivo,

preocupado, basicamente, com a formagao técnica, mas, sobretudo, por uma
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necessidade de reflexdo sobre sua prépria pratica, de compreensao do fenébmeno
educacional e da realidade social na qual atua.

Tedricos do campo educacional, dentre eles Sacristan e Gomez (1998)
consideram que a formacdo de educadores tem-se constituido em uma das
questdes imprescindiveis a qualquer tentativa de renovacao do sistema educativo,
o que reforga o entendimento da importdncia que a tematica adquire na
atualidade. Eis um desafio para governos, instituicdes e professores formadores.

4.4.4 Docéncia: base da formacao do pedagogo

Ao estabelecer a docéncia como a base para a formacao do pedagogo, o
Parecer CNE/CP 5/2005 e a Resolugdo CNE/CP 1/2006, colocam-na como
central, fundante e determinante nessa nova configuracdo do curso de
Pedagogia. Conforme o Parecer, a docéncia ndo se limita ao mero exercicio de
dar aulas no chao da escola, na relagéo entre professor e aluno. A concepcao de
docéncia, a partir desses ordenamentos legais, esta intrinsecamente relacionada
ao trabalho pedagdgico em espagos escolares e ndo escolares.

Entende-se que a formagéao do licenciado em Pedagogia fundamenta-se
no trabalho pedagdgico realizado em espacos escolares e nao-
escolares, e tem a docéncia como base. Nesta perspectiva, a docéncia é
compreendida como agao educativa e processo pedagdgico metddico e

intencional, construido em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas,
as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia.

Desta forma, a docéncia, tanto em processos educativos escolares como
ndo-escolares, ndo se confunde com a utilizagdo de métodos e técnicas
pretensamente pedagégicos, descolados de realidades histéricas
especificas. Constitui-se na confluéncia de conhecimentos oriundos de
diferentes tradigbes culturais e das ciéncias, bem como de valores,
posturas e atitudes éticas, de manifestagdes estéticas, ludicas, laborais.

A Comissao de reestruturacao parece reconhecer o status que a docéncia
adquire nesse novo contexto de formagdo do pedagogo. Um dos membros
declara: “a centralidade da docéncia é uma tendéncia atual, um olhar forte para a
formacdo do professor” (membro 2). Outro complementa: “este curriculo ndo traz
uma concepg¢ao tecnicista de docéncia; a nossa proposta tentou romper com esta

visdo” (membro 3)
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Evidentemente, esse modelo de docéncia nao se adequa as exigéncias da
escola contemporadnea. Como analisa Kuenzer (1999), a mudanca da base
eletrbnica para a microeletronica atingiu a vida social e produtiva, influenciando a
educagao que, por sua vez, exige uma nova pedagogia e outro perfil de professor.
Nesse contexto, a docéncia, como uma acdo social intencional, adquire novo
significado e deve buscar compreender as mudangas ocorridas no mundo do
trabalho, aliando dimensdes pedagdgicas e relacdes sociais e produtivas, na
perspectiva de identificar as novas demandas da educagéo.

Para Kuenzer (1999), essa nova pedagogia exige que o professor seja

capaz de

compreender historicamente os processos de formagdo humana em
suas articulagbes com a vida social e produtiva, as teorias e os
processos pedagégicos, de modo a ser capaz de produzir conhecimento
em educacao e intervir de modo competente nos processos pedagogicos
amplos e especificos, institucionais e nao institucionais, com base em
uma determinada concepgéo de sociedade ( p. 170).

A proposta do Parecer aponta, justamente, para o combate dessa visdo
técnica, em favor de uma docéncia articulada com os processos pedagdgicos,
com a pesquisa e a gestao. Nessa perspectiva, afirmam Aguiar et al.:

[...] escapando aos reducionismos da visdo teoricista (aplicagéo
instrumental da teoria na pratica), e do praticismo (prioridade ao saber
tacito, construido na pratica imediata cotidiana) na sala de aula, tem-se o
entendimento de que a docéncia é o fulcro de articulagdo dos diversos
conhecimentos — aportes teéricos da pedagogia e das Ciéncias da
educacdo e de outros conhecimentos especializados e daqueles
produtos das praticas escolares e nao-escolares refletidas. Lugares onde
ela se (re)produz internamente nas suas especificidades, construindo
novas alternativas de praticas pedagogicas diante de problematicas
existentes. Neste sentido, a docéncia constitui uma das mediacdes para
a construcdo do discurso de sintese da pedagogia, articulada
intrinsecamente com a pesquisa. Assim, a relacdo docéncia-pesquisa &
um principio epistemoloégico da pratica (2006, p. 830-31).

Concordando com Brzezinski (2008), desafiador sera colocar em pratica
esta acepcao de docéncia regulamentada nesses dispositivos legais, pois como
explicitam as palavras do membro da Comisséo, outro curriculo deve ser pensado
para a formagao do professor. Um curriculo, como propdem Aguiar et al (2006, p.
833) “para além daquelas concepcdes fragmentadas, parceladas, restritas a um

elenco de disciplinas fechadas em seus campos de conhecimento”.
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Embora a Resolugdo CNE/CP 1/2005 sinalize, no art. 32, que o curriculo do
curso de Pedagogia esteja fundamentado em “principios de interdisciplinaridade,
contextualizacdo, democratizagdo, pertinéncia e relevancia social, ética e
sensibilidade afetiva e estética”, as pesquisas vém mostrando que a
materializagdo desses principios, na maioria das instituicbes ainda n&o

aconteceu.

Ha uma preocupacao em Franco (2008) que nao deve ser ignorada, apesar

de o propésito da Resolugédo supracitada de estabelecer esses principios para a

organizacdo do curriculo. A preocupacdo da autora, que também € minha, pois

sou professora do curso de Pedagogia conhecedora dessa realidade, € com a

formacao tecnicista, caracteristica, ainda, de alguns cursos. Assim, externa ela tal
preocupacao:

preocupa-me o caminho que os cursos de Pedagogia no Brasil estdo

tomando de forma a adequar-se as atuais diretrizes curriculares. Ao

tomarem a docéncia como identidade dos cursos de Pedagogia corre-se

0 risco de se perpetuar a concepcao tecnicista de formacao de docentes

e, mais grave, perder-se o Unico espaco legitimo de pensar a educagéao
e as bases pedagogicas da docéncia (FRANCO, 2008, p. 366).

A pertinéncia dessa preocupagdo €é consoante, a meu ver, com a
concepcao de pedagogia como a ciéncia que estuda, investiga 0os processos
educativos e, dessa forma, ndao pode restringir-se tdo somente a docéncia. Como
identifica a autora, as condicbes em que 0s cursos tém-se desenvolvido
descaracterizam o fazer docente como locus critico de construcao de propostas e
pesquisas em educagdo, tornando pouco visivel a Pedagogia “como pratica
fundamentadora da formacédo e como subsidio para a reflexdo critica da pratica
(FRANCO, 2008, p. 366).

A visado dos professores que participaram da pesquisa é bastante otimista
em relacdo as mudancgas previstas pelas DCN. As falas, sintetizadas no quadro
abaixo, revelam essa percepcao.
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Quadro X — Sintese das respostas dos professores ao questionario.

Questoes

Professor (1)

Professor (2)

Q.01 - Expectativas em
relagdo ao novo curriculo e a
formagéao do pedagogo?

Boas expectativas; o
curriculo dara maior crédito a
formagao do pedagogo;
fortalecimento da identidade
profissional.

Por ter carater generalista,
atende melhor as expectativas
dos discentes; possibilidade do

pedagogo ter uma visdo mais
ampla da profisséao;
possibilidade de integragao entre
0s componentes curriculares.
Mereceria ampliagdo de carga
horaria ou mudancga para cinco
anos de curso.

Q.02 - Como vé sua
disciplina na nova
configuragao do curriculo do
Curso de Pedagogia?

Pesquisa e Pratica
Pedagégica — PPP é um
componente curricular
fundamental na articulagéao
educacgao e pesquisa;
pertinente ao novo perfil do
Pedagogo para atuar na
educacao desses novos
tempos.

A ciéncia psicolégica tem mais a
contribuir com relacao a
formacao do gestor/docente;
apenas duas disciplinas com 60
horas sao muito pouco. A antiga
formacao para a docéncia das
matérias pedagdgicas de 2° grau
viabilizava maior compreenséo
em relacdo a Psicologia Social.

Q.03 - Dificuldades que vocé
vislumbra com o novo
curriculo?

Falta de definicdo das
propostas (articulagdo com
os Departamentos); falta de

comunicacao;

Trabalho coletivo — é um
desafio, se nao ocorrer
ficardo as lacunas e
compromete a qualidade do
trabalho.

Auséncia de pré-requisitos de
leitura, interpretacao e escrita,
necessarias para o
desenvolvimento das atividades
da disciplina;

Dificuldade para trabalhar
interdisciplinarmente. Falta um
trabalho articulado entre os
professores.

Q.04 - Avancgos que vocé
vislumbra com o novo
curriculo?

Atencao a implementacao do
novo curriculo; dialogo entre
docentes, discentes, corpo
administrativo;

Construcao sélida da
identidade profissional dos
futuros pedagogos.

O maior avango seria a melhoria
da qualidade do Ensino
Fundamental e Médio, que, de
maneira ciclica, depende da
formagao docente nos cursos de
Pedagogia e nas licenciaturas.

Sensibilizacao e preparacao
tedrico-pratica para o trabalho
interdisciplinar;

A reestruturagao ja € um
fomento e um avanco a este tipo
de pratica.

Quando indagados

sobre as expectativas que tém em relacdo ao novo

curriculo do Curso e a formacao do pedagogo, responderam:
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‘tenho boas expectativas, uma vez que as alteracbes buscam adequar o
novo curriculo as Novas Diretrizes Nacionais, iniciativa que, acredito,
dara maior crédito a formacdo do Pedagogo, evitando que a fungdo dos
mesmos seja diluida em tantas habilitacbes como sempre estava
ocorrendo, quica fortalecera a identidade profissional dos mesmos” (prof.
A).

“Creio que, tendo um carater mais generalista, atende melhor as
expectativas dos discentes. Além disso, abre a possibilidade para que o
pedagogo tenha uma visdo mais ampla da profissdo, deixando as
especializacbes para a pés-graduagao” (prof. B).

A concepcao de formacao generalista apontada pelo professor B converge
com os dados da analise documental (DCN e Projeto Pedagogico do Curso), mas

diverge da Comissao, que nega esse carater generalista.

Parafraseando Cunha (2008), a docéncia € uma atividade complexa e
precisa ser reconhecida dentro dessa complexidade. Deve amalgamar os
diferentes saberes sobre os quais escreveram Freire (1996); Tardif (2000a;
2000b), como possibilidade de superar a logica da racionalidade instrumental
dominante, criando condi¢cdes para uma pratica refletida, ética, comprometida

politicamente com a formagao humana.

4.4.5 Pesquisa como pratica pedagogica: possibilidade formativa

O fluxograma do Curso, apresentado no inicio deste capitulo, mostra a
organizacao curricular em eixos tematicos, dos quais fazem parte A pesquisa e a
pratica pedagdgica como elementos constitutivos da formagéo de pedagogos (as).
De acordo com o Projeto do Curso, esses eixos devem garantir a articulacao

entre as diversas areas do conhecimento.

A forma de organizacdo curricular em eixos tem sido adotada pelas
instituicbes como possibilidade de superar o formato disciplinar, arquitetado em
grade, que, historicamente, serviu de modelo para a construcdo das matrizes
curriculares dos cursos. Anastasiou (2010, p. 598) defende a organizacao
curricular em eixos, e afirma que o eixo “funciona como elemento central, sobre o
qual se definem e se articulam conceitos, principios, leis, quadros teédrico-praticos,

visando a superar a forma estanque presente nas grades”.
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No Projeto do Curso investigado, o eixo A pesquisa e a pratica como
elementos constitutivos da formagdo de pedagogos(as) tem como perspectiva
aprofundar

a pesquisa como atividade responsavel pela producao de conhecimento,
compreensao ampla e consistente do fenémeno e da prética educativos
que se dao em diferentes ambitos e especialidades; compreensdo do
processo de construgdo do conhecimento do individuo inserido em seu
contexto social e cultural; capacidade de identificar problemas sécio-

culturais e educacionais bem como pela interven¢éo na realidade escolar
(UNEB, 2009, p. 68-9).

Na verdade, o que o Projeto propbe esta em consonancia com as DCN,
quando estas orientam para que o Curso tenha como perspectiva teorico-
metodoldgica formar professores pesquisadores e reflexivos das suas proprias
praticas, tendéncia que se vem fortalecendo em varios paises, nas ultimas trés
décadas. Nessa perspectiva, o componente curricular Pesquisa e pratica
pedagogica (PPP), que perpassa todo o Curso, “devera contribuir para que os
sujeitos se percebam como potenciais pesquisadores das diferentes praticas
educacionais, possibilitando a interagdo com as mesmas [...] (UNEB, 2009, p. 70).

Essa formacgé&o, conforme as Diretrizes, que perspectiva formar o professor
pesquisador, deve embasar-se na pratica interdisciplinar fundamentada no
trabalho coletivo e na articulagdo teoria e pratica (praxis), com atuacdo nas
diversas formas e espacos de gestdo de processos educativos, comprometida

com a formac¢ao humana.

A professora que ministrou o componente curricular PPP nos trés primeiros
semestres do Curso destaca a importancia que ele tem na formacao do professor,
percebendo-o

“‘como um componente curricular fundamental, no qual a articulacdo
educacdo e pesquisa, a aproximacdo a pratica educativa reflexiva
deverdo nortear o trabalho. Considere-se também a pertinéncia de tal

componente diante do novo perfil de Pedagogo que se objetiva para
atuar na educagédo desses novos tempos”. (prof. A)

O ementario desse componente curricular, do primeiro ao quarto
semestres, abrange: a pesquisa como processo de construcdo do conhecimento;

a pesquisa em educacao nas abordagens qualitativas e quantitativas: elementos
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conceituais e principios metodoldgicos; producdo de um projeto de pesquisa em
educacdo na abordagem qualitativa; realizacdo do projeto de pesquisa com
estudo em campo voltado para a pratica pedagdgica em espagos escolares e
nao-escolares; normas da ABNT.

A partir do quinto até o sétimo semestres, a pesquisa esta integrada ao
campo de estagio e compreende: pesquisa e estagio em espagos nao formais
(quinto semestre); pesquisa e estagio em Educagado Infantil (sexto semestre);
pesquisa e estagio nos Anos Iniciais (sétimo semestre). Em todos os momentos,
as ementas prevéem: a organizagdo do trabalho pedagdgico; processos de
investigacao e conhecimento da realidade; elaboracado e execugao do projeto de
estagio, conforme as especificidades dos niveis de ensino atendidos. No oitavo
semestre, destinado a elaboragdo do TCC, a perspectiva é de ressignificacdo do
projeto de pesquisa tendo como referencial o processo de construcao de
conhecimento vivenciado ao longo do curso (UNEB, 2009).

Acredito que ndo ha duvida quanto a importancia da pesquisa na formagao
do futuro professor; demos énfase a essa visdo quando da analise documental do
Projeto do Curso, em paginas anteriores. Esse entendimento converge com o
pensamento da Comissao, quando este compreende que

“A pesquisa defendida no Projeto do Curso, esta direcionada a
educagéo; pesquisa entendida como pratica pedagdgica”. (membro 1).

“Ndo da para pensar a formacdo do docente sem pensar no
pesquisador” (membro 2).

“A pesquisa esta presente na formacdo do pedagogo em varios
componentes curriculares do Curso” (membro 3).

Mas, conforme Lidke (2010) ha tensdes quanto a sua efetivacdo. As
tensdes correspondem as condigdes objetivas (quadro reduzido de professores,
carga horaria incompativel, falta de incentivo financeiro, indisponibilidade de
tempo dos académicos, fragmentacao curricular) que as universidades nao tém
para desenvolver a pesquisa, durante a formagéo inicial do professor. Alguns
estudos vém apontando propostas para viabiliza-la. Abramowicz (2001) destaca a
importancia dos grupos de formacado reflexiva docente no interior dos cursos
universitarios; Tardif (2000a, p. 20-21) sinaliza varias possibilidades, assim
resumidas: elaboragédo de um repertério de conhecimento para o ensino baseado
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nos saberes dos professores; introdugdo de dispositivos de formacao, de agao e
de pesquisa, nao regidos exclusivamente pela l6gica que orienta os saberes e as
trajetorias de carreira universitaria; quebra da logica disciplinar nos cursos de
formacgédo; realizacdo de pesquisas pelos professores universitarios sobre suas

proprias praticas.

Contribuicbes sobre a questdo sao trazidas por Lisita (2006) com a
pesquisa-formacao, experiéncia vivida pela autora com um grupo de alunos do
curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de

Goias (FE-UFG), no seu processo de doutoramento.

André (2001), por sua vez, sugere que a pesquisa torne-se um eixo ou
ndcleo do curso, integrando formacao inicial e continuada. E, para além dessa
possibilidade, que o uso da pesquisa se traduza

como mediagdo, ou seja, que as disciplinas e atividades do curso
incluam a andlise de pesquisas que retratem o cotidiano escolar, visando
aproximar os futuros docentes da realidade das escolas, levando-os a

refazer o processo da pesquisa e a discutir sua metodologia e seus
resultados (ANDRE, 2001, p. 61).

A autora sugere também a pesquisa colaborativa, que faca uso das
diferentes metodologias disponiveis nesse campo. Nessa perspectiva, Zeichner
(2002) fala da pesquisa-acdo como uma das estratégias para formacgao sécio-
reconstrucionista de professores. Da exemplo de sua préatica com esse tipo de
pesquisa, a partir de experiéncia com alunos em estagio, onde estes identificam
aspectos de sua pratica que desejam investigar; elaboram projetos; coletam
dados; realizam seminarios para discutir suas pesquisas; redigem relatério de
pesquisa. Todas essas atividades, segundo o autor, tém o propésito de ajudar os
futuros professores a adquirir habitos e habilidades para conduzirem a pesquisa
em sala de aula e ndo em um projeto de pesquisa acabado.

Zeichner admite que esse tipo de pesquisa ndo é a solucao para todos os

problemas da formacé&o do professor, mas acredita que a

pesquisa-acao fornece de fato um meio de professores em formagao
engajarem-se na analise de sua proépria pratica de ensino de modo que
tal analise possa tornar-se a base para o aprofundamento e a expansao
de seu pensamento e, consequentemente, a incluir um olhar sobre as
dimensdes sociais e politicas de seu trabalho (ZEICHNER, 2002, p. 85).
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Reveladas as convergéncias e as tensdes em torno da pesquisa como
pratica pedagdgica e as possibilidades de sua implementacdo, faco minhas as
palavras de André (2001) segundo as quais o papel da pesquisa na formagao
docente extrapola a querela do professor pesquisador/reflexivo tdo debatida por
teodricos nacionais e estrangeiros. Pois, como percebe a autora, a pesquisa nessa
dimensao

requer, por um lado, que se considere a existéncia de varias
modalidades de articulagdo entre ensino e pesquisa na formagao
docente e, por outro lado, que se reconheca a necessidade de condicbes

minimas para que o professor possa aliar a investigacéo a seu trabalho
docente cotidiano (ANDRE, 2001, p. 62).

Reafirmamos, entdo, a importdncia da pratica pedagdgica como
possibilidade de realizagdo da pesquisa na formacgéao do professor, comungando
com Pimenta (2004) da ideia de que a pesquisa deve ser a base dessa formacao.
A reflexao critica sobre a pratica e a pesquisa corrobora a atuagao docente na
intervencao sobre a realidade social. O saber de que a educacdo é uma forma de
intervencdo no mundo é uma das reflexdes de Freire (1996) e, com base neste
saber, acreditamos que um professor formado pela pesquisa tera condicdes
epistemoldgicas e metodoldgicas para intervir nessa realidade.
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Recomendacées Finais

A pesquisa,

Diz finalmente a Eternidade,

E o trabalho do jardineiro

Que quer se tornar,

No jardim de minha criagao,

O parceiro de minhas esperancgas.

(Gérard-B Martin)

Explicar a nés préprios as duvidas para nos sentirmos um pouco seguros
na inseguranca & um exercicio recomendado por Sacristdn (1999). Tecer
consideracdes finais nesta tese nao € dizer que o problema tenha sido resolvido
nem que o objeto estudado — A Reestruturacao e Implantacdo Curricular do curso
de Pedagogia numa Universidade Publica Multicampi do Estado da Bahia —
tenha-se esgotado, porque todas as conexdes possiveis que este objeto guarda
foram exploradas. Tampouco nos da a seguranca da sua completude. Ao
contrério, as consideragdes finais reafirmam nossa crenga na inconclusdo deste
estudo, na complexidade em que ele se estrutura e nas relagbes por ele
estabelecidas. Também nos da a certeza e nos desafia a continuar investigando
outras facetas que se foram revelando ao longo da investigacao, mas que nao
eram objetivo deste estudo nem haveria condi¢cdes de explora-las, considerando
os limites objetivos para a conclusdo desta pesquisa.

Ao debrucar-me sobre esse objeto para investiga-lo, tinha, somente, uma
certeza; a de que nado seria uma tarefa simples nem facil. E, realmente, nao foi.
Contudo, foi desafiadora, instigante, formadora e motivadora. Pois, ao concluir o

estudo ja vislumbro a possibilidade e a necessidade de mobilizar forcas para
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continuar pesquisando a tematica e explorando ainda mais minha “curiosidade
epistemoldgica”, como sujeito engajado no mundo, que tem consciéncia da sua
atuacao politica como profissional da educacao e que alimenta a utopia de uma
educacao humanizadora, democratica e de qualidade social.

Como pedagoga e professora do curso de Pedagogia, sempre me
interessei pelo campo do curriculo, por considera-lo um campo fértil de analises,
reflexdes, didlogos voltados para as questées da educagédo e, mais diretamente,
para a formagcdo humana. Tenho consciéncia de que é um campo polémico,
complexo, movedico, permeado de relagbes (culturais, ideoldgicas, econbdmicas,
de poder) e que, historicamente, apresenta rupturas e descontinuidades, mas &,
sobretudo, formador de identidades e subjetividades sociais. Esse interesse, com
certeza, foi um dos motivos que me levou a eleger o objeto desta tese para

estudo, além dos que ja foram mencionados na introducéo.

Como fen6bmeno social, o curriculo sofre mudangas e desempenha papéis
dindmicos, em resposta as demandas que lhe sdo feitas nas mais diversas
circunstancias histéricas. Dai seu carater historico, temporal, dindmico e
interessado. Nenhum curriculo é neutro; tampouco nenhuma mudanca curricular é
desinteressada. Nesse sentido, devem ser analisados e interpretados a fim de
que se conhecga quem beneficiam e a que interesses atendem. Nao basta vé-los
s6 pela aparéncia; ha que se desvelar o que é real. Foi apostando nessa
perspectiva, que priorizamos a abordagem qualitativa para a pesquisa, numa

matriz critica, reflexiva e ética.

Voltando a tratar da complexidade do fenbmeno, a que me referi no
primeiro pardgrafo, considero-o complexo por imbricar-se num conjunto maior de
categorias altamente significativas que o constituem: a Pedagogia; o curso de
Pedagogia; a formacéao de professor e o curriculo. Esse fato tornou necessario
aborda-las no contexto da tese, para compreender com maior clareza o objeto
investigado.

Nesse esforco de desvelamento, percebemos as relacbes econdmicas,
politicas, ideolégicas e de poder manifestarem-se em todos os elementos
constitutivos do objeto. Os conflitos, tensdes, rupturas, dissensos e consensos
fazem parte da historicidade da Pedagogia, para que ela se constituisse e fosse
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elevada ao status de ciéncia da educacdo; a Ciéncia que pensa, investiga e
interpreta o fendmeno educativo. E, como tal, seu objeto € a educacédo na

qualidade de prética social, como revelou esta pesquisa.

O curso de Pedagogia, em sua trajetéria histérica, acumula avancos e
retrocessos. Padece com ingeréncias politicas amalgamadas nos textos legais,
que tém disciplinado sua finalidade, estrutura, funcionamento e campo de
atuacado. Por ocasido de sua criacdo, em 1939, como mostrou o estudo, abrigava
tanto a licenciatura quanto o bacharelado, por meio do conhecido “esquema 3+1”,
tao criticado pela literatura da area de formacao docente referenciada nesta tese.
A Reforma Universitaria de 1968, efetuada por forca da Lei 5.540/1968 rompeu,
como vimos, com a distincdo entre licenciatura e bacharelado; criou as
habilitacdes, que tiveram vida longa, até a publicacao das DCN/1996. No entanto,
ndo superou a dicotomia da organizagdo curricular anterior nem definiu a

identidade do pedagogo.

O que percebemos, na vasta literatura analisada, é que a nova legislacao
que normatiza o curso de Pedagogia esta longe de resolver os problemas da
formacao do pedagogo e de sua identidade, apesar de alguns teoricos da area
acharem que as Diretrizes ja as definiram. Acreditamos, com base na interlocucao
tedrica que fizemos neste trabalho, que ainda teremos muita luta e desafios a
enfrentar na definicdo consensual da identidade do pedagogo. As ambiglidades
presentes na Resolugdo CNE/CP 1/2006, tornam ainda mais complexa a questao,
pois, sdo admitidas, no mesmo Curso, tanto a formagdo do pedagogo para a

docéncia quanto do pedagogo especialista.

No tocante a formacao de professor sob a responsabilidade do curso de
Pedagogia, nos embates travados pelas instituicbes organizadas de educadores
com o poder central, representado pelo Ministério da Educacéo, as primeiras tém
carregado a marca politica da defesa do Curso como locus formador do professor
para atuar na Educacgéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. As
evidéncias dos dados mostram que a Resolucdo CNE/CP 1/2006 nao sé
transformou o curso de Pedagogia em licenciatura, como lhe atribuiu a funcéo de

formar professores para atuar na Educacgéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
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Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, cursos de Educacao Profissional e em
outras areas que demandam conhecimentos pedagogicos.

A mesma legislacdo ampliou a formacao do licenciado em Pedagogia para
as dimensodes da docéncia, da pesquisa e da gestao dos processos educativos,
fundamentada nos principios de “interdisciplinaridade, contextualizacao,
democratizagdo, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e
estética” (Resolugdo CNE/CP 1/2006, art. 3°). Para essa finalidade, propde uma
estrutura curricular flexivel, a partir de trés nucleos fundantes: nucleo de estudos
basicos; nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos; ndcleo de
estudos integradores.

Nesse contexto de embates e conflitos encontra-se o curriculo, instrumento
materializador da formacédo do professor, neste caso especifico, no curso de
Pedagogia, a partir de uma determinada concepcdo de Pedagogia e,
supostamente, do perfil de professor exigido pelas demandas sociais, na
contemporaneidade.

Assim, percebi quao complexo é o objeto e quantas mediacdes foram
necessarias para que me aproximasse dele, orientada pela questao que norteou
toda a pesquisa: o0 modo como alunos, professores e gestores compreenderam o
processo de reestruturacdo e implantacdo curricular do curso de Pedagogia
realizada pela Universidade do Estado da Bahia (UNEB). A essa questao aliei os
seguintes objetivos, na perspectiva de compreender e apreender, com maior
profundidade, o objeto em causa:

e contextualizar a Universidade que abriga a pesquisa — sua

especificidade, funcao social, populagédo-alvo, atores;

e fazer uma historiografia do curso de Pedagogia com as respectivas
habilitacées no Departamento de Ciéncias Humanas (DCH) - concepcéo,
objetivos, especificidades, implantacao;

e identificar como os alunos ingressantes em 2008 compreenderam a
reestruturacao curricular do curso de Pedagogia;

e analisar como o0s professores perceberam as mudangas propostas no

projeto do curso;
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e identificar, junto ao grupo gestor, as dificuldades que perceberam ao

conduzir o processo de reestruturacao e implantagéo do novo curriculo;

e analisar o novo Projeto Pedagogico do Curso a luz dos referenciais
tedricos que discutem o curriculo numa visao critico-emancipatoria,
identificando a concepcao de curriculo, avaliagdo, docéncia, gestao e

processos educativos presente na configuragéo do Curso;

e acompanhar o processo de implantagdo do novo curriculo até o quarto
semestre, quando ja foi cursada, teoricamente, 50% da carga horéria do

curso.

Embora ja tenha esclarecido no corpo deste trabalho por que minha
questao de pesquisa envolve tanto o processo de reestruturacdo quanto a
implantacdo curricular, recupero a informacdo para reafirmar que esses fatos
aconteceram concomitantemente, exigindo, a meu ver, serem o foco desta

pesquisa.

Identificamos na pesquisa que a reestruturagdo e implantacao curricular do
curso de Pedagogia, naquela universidade, aconteceram em decorréncia das
exigéncias das novas Diretrizes, que, por sua vez, fazem parte do arcabouc¢o da
legislagdo que materializa a Reforma Educacional empreendida na esteira da
Reforma do Estado brasileiro, no contexto da globalizacdo da economia.

A pesquisa revelou a fertilidade das reformas na educacao do pais pds
LDB/1996, que provocaram, naturalmente, mudancas curriculares em todos os
niveis de ensino. O nivel superior, com seus cursos, seguiu a regra. Para tanto,
foram instituidas diretrizes com a finalidade de orientar as IES na elaboracéo e na
organizacdo dos curriculos. O curso de Pedagogia, como mostraram os dados,
teve suas diretrizes estabelecidas pelos Pareceres CNE/CN 5/2005, CNE/CP
3/2006 e instituidas pela Resolucdo CNE/CP 1/2006, apdés um longo periodo de

discussoes, elaboracao de propostas e negociacoes.

Instituidas para servirem de referéncia na orientagcdo do Curso, as DCN
tornaram-se, conforme os dados colhidos na Instituicdo onde realizamos a
pesquisa, o fator determinante da reestruturacao do curriculo, revelando que os

fundamentos legais ainda se constituem em elementos de poder simbdlico sobre
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as IES, mesmo gozando elas de autonomia administrativa e pedagdgica,
conferida pela LDB. A inclinacdo da Instituicdo para o atendimento das
orientagdes das Diretrizes, que haviam estabelecido um prazo minimo de um ano
para que as IES reestruturassem seus cursos, a partir da publicacdo da
Resolucao CNE/CP n® 1, de 15 de maio de 2006, ignorou, a época, que O
curriculo do Curso havia passado por reestruturacao recente.

A analise documental do novo Projeto Pedagdgico do curso de Pedagogia
em confronto com a legislacdao evidencia que, a reestruturacdo feita pela
Universidade estd em consonancia com as regulamentacdes exaradas das
DCN/2006, no que diz respeito a finalidade, estrutura, campo de atuacao, bem
como a concepcdo de docéncia como base tanto da formacdo quanto da
identidade do pedagogo. Também mostrou que a universidade, dentro da
flexibilidade da organizacdo curricular proposta pelas DCN, buscou inovar por
meio da inclusdo de componentes curriculares voltados para os problemas
educacionais contemporaneos, por meio da introducao dos Tépicos Especiais de
Educacdo na Contemporaneidade (TEEC), e da utilizacdo da Educacdo a
Distancia para ministrar parte da carga horaria de algumas disciplinas. A suposta
inovacao foi explicitada pelos membros da Comissao, como revelam os dados da

pesquisa.

Isso ja demonstra que, apesar do imperativo legal, a Instituicdo ja exercita
sua criatividade e flexibilidade na construgdo do projeto do Curso. Além do que,
como aponta Goodson (1995), o curriculo escrito, prescrito € um; o curriculo
materializado nas praticas de sala de aula é outro.

Voltemos a questédo central desta investigacdo — como alunos, professores
e gestores compreenderam o processo de reestruturagdo e implantagdo curricular
do curso de Pedagogia realizada pela Universidade do Estado da Bahia (UNEB).
Os dados revelaram que o processo foi conflituoso e dificl em razdo da
diversidade sécio-cultural e académica que caracteriza essa Universidade.
Revelaram também que foi marcado por relagdes de poder que se manifestaram
em defesa de diferentes territérios de atuacdo, ou para garantir o esforco
despendido na elaboragédo do novo projeto do curso.
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Ficaram evidenciados nos achados da pesquisa, a positividade do embate
construtivo travado entre os membros da Comissdo, o consenso possivel na
definicho do novo curriculo e a preocupagcdo em atender a unidade na
diversidade, pois se trata de uma universidade multicampi, que possui suas
singularidades.

Nesse sentido, encontramos na producao tedrica de Sacristan (1998) um
esclarecimento: o de que o estabelecimento de um curriculo € um processo de
conciliagéo de forcas e interesses, no qual a Comissdo demonstrou habilidade e
sensibilidade para levar a bom termo sua tarefa.

Identificamos, também, que a participacao dos professores no processo de
reestruturacdo curricular foi passiva e pontual, limitando-se a sugestao de
componentes curriculares e a elaboragdo dos ementarios do primeiro e do
segundo semestres. O corpo discente, como apontam os dados, nao teve
qualquer participacdo, ao ponto de muitos académicos, cursando ja o quarto
semestre, ndo demonstrarem qualquer conhecimento a respeito do novo
curriculo, tampouco que havia acontecido uma reestruturagdo. A respeito das
inovagcdes apontadas pela Comissdo, os alunos nao fizeram referéncia alguma.
Novamente, recorremos a Sacristan (1999, p. 13) que afirma: “ndo ha reformas
que signifiquem progresso na politica educativa a margem de seus agentes (...)".

Os dados ainda mostraram que, na percepcao dos gestores, a
reestruturacao curricular ficou fragilizada diante da fragmentacédo da elaboracao
do curriculo; da minima participacao dos Campi; da falta de um diagnéstico para

subsidiar a metodologia do trabalho e o contelido da nova organizagao curricular.

Conforme os resultados desta investigacdo, os professores tém grandes
expectativas com o novo curriculo porque, na visao deles, a formacao generalista
prevista para o Curso, atenderd melhor aos interesses discentes e possibilitara ao
pedagogo ampliar sua visdo sobre o campo profissional. Acreditam que a
reestruturacdo curricular pode contribuir para a construcdo sélida da identidade

profissional dos futuros pedagogos.

Destarte, uma vez implantado o novo curriculo, a Universidade deve

equacionar as condicdes reais para sua materializacao, pois nao basta propor as



159

mudancas; € necessario viabilizar sua concretizacao, tendo sido essa uma das
preocupacdes reveladas pelos protagonistas participantes desta pesquisa.
Ademais, como relataram os protagonistas, as experiéncias vividas em outras
reformas curriculares, pelas quais passou o Curso (1999 e 2004), nao existe a
possibilidade de nao ficarem apreensivos quanto a efetividade das mudancas.
Também né&o se pode ignorar as dificuldades pelas quais passam as instituicdes
publicas de ensino superior na Bahia. Portanto, é natural tal preocupacéo,
considerando a responsabilidade da universidade como instituicdo social que é.

Na vivéncia da pesquisa traduzida nesta tese, reafirmo que a
reestruturacdo curricular de qualquer curso deve ser empreendida num dialogo
entre todos os atores, orientada por principios democraticos, participativos; que
deve estar atenta as necessidades sociais dos sujeitos, da instituicdo e do
contexto no qual se realiza. Uma reforma curricular que toma como parametro
esses principios tem maior possibilidade de alcancar éxito. Obviamente,
reconhecendo-se os aspectos politicos, administrativos e culturais presentes no

cotidiano institucional, que contribuem na significacdo do novo curriculo.

Outros aspectos ndo devem ser ignorados na reestruturacao curricular de
um curso de formacdo: a complexidade das relacées presentes no préprio
processo de formacéo; o perfil que se pretende imprimir ao profissional; a

formacéao para a autonomia.

A teoria sobre educacao e curriculo afirma que as reformas, apesar de
expressarem uma normatizacdo, nao sao recebidas, implementadas e
consolidadas de forma acritica e linear. Ao contrario, no ambito das instituicoes,
elas passam por uma releitura por parte da comunidade académica, que lhes vai
impingindo contornos proprios; sao recontextualizadas, poderiamos dizer. Esse
processo dindmico e histérico tem sido fértil para a disseminagéao de uma contra
hegemonia, necessaria a efetivacdo da democracia.

A prépria histéria do curso de Pedagogia tem mostrado que, apesar das
normatizacoées oficiais, da definicdo de diretrizes, do estabelecimento de
habilitacbes e umas tantas outras formas de controle curricular, a pratica tem
apresentado outras formacdes. E ilustrativa desta constatacdo a tendéncia
assumida pelo Curso, desde os anos de 1980, do século XX, a formagéo do
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pedagogo para atuar na Educacgdo Infantii e nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, quando ainda estava em vigor a formacao para as habilitagées dos

especialistas em educacgéo.

Considerando o poder de resisténcia ativa dos professores e académicos e
o carater dialético da educacéao, acredito na possibilidade da Universidade de
encontrar brechas para implementar, para melhor, o curriculo instituido ou,
mesmo, para refuta-lo, se preciso for. O importante é que o curriculo a ser
implementado considere as necessidades dos sujeitos envolvidos, a cultura
institucional e local e as exigéncias do Curso, sem perder de vista a dimenséo da

formag&o emancipatéria.

Brzezinski (2010) fala da “terceira via” na educacao brasileira, ou seja, a via
que possibilita negociar, fazer acordos para se chegar a um ponto de
convergéncia. O estudo mostrou que, no embate da Comissao para definir os
componentes curriculares com seus respectivos ementarios, etapa do processo
em que os professores puderam participar, a “terceira via” foi acionada,
possibilitando que se convergisse para uma matriz curricular possivel, a despeito

de todos os conflitos e interesses que afloraram no processo.

No movimento dialético de compreender as contradigdes do processo de
reestruturagcado curricular, busquei compreender a postura assumida pela
Comissao de manter como uma decisdo administrativa o poder decisério na
elaboracao do Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia, apesar de afirmar em
documentos que o processo foi democratico e participativo. Reconhego que é
dificil promover uma mudanga curricular, principalmente numa realidade téo
complexa como é a de uma universidade multicampi. Nem por isso, no entanto,
devemos esquivar-nos das praticas democraticos ou nos omitir diante delas. No
contexto de uma universidade, espera-se que a participacdo democratica seja
uma pratica efetiva.

Reitero que esta pesquisa nao apreendeu todas as mediacbes que
constituem o objeto estudado. Ressalto sua importancia como contribuicao tedrica
na perspectiva de que, somada a outras investigagdes, tao férteis nos ultimos dez
anos em torno do curso de Pedagogia e da formacao dos professores nesse
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Curso, ponha em reflexdo o pensamento e a pratica das reformas curriculares

promovidas pelas instituices de ensino superior pais afora.

Em sintese, a conclusdo desta pesquisa suscita a compreensao de sua
necessaria continuidade. Em razédo disso, reafirmo o interesse em continuar
investigando as possibilidades de se promover, nos cursos, reestruturagdo
curricular balizada pelos principios democraticos, participativos e dialégicos que

defendemos neste trabalho.
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Apéndices

APENDICE A

Questionario do aluno

CARO ALUNGO,

Agora que vocé ja esta no quarto semestre, certamente, tem mais conhecimento
sobre a reestruturacdo (mudanca) curricular que foi feita no curso de Pedagogia.
Por gentileza, responda as perguntas abaixo, para completar os dados da minha
pesquisa de doutorado.

Nao é preciso identificar-se. Agradeco, profa. Marilde Queiroz Guedes

1. O que vocé sabe a respeito da Reestruturagdo (mudanga) Curricular do
curso de Pedagogia?

2. Como vocé esta compreendendo esta reestruturagao (mudanca)
curricular?

3. O que vocé considera inovador no novo curriculo do Curso?

4.Qual a concepcgao de Pedagogia esta sendo trabalhada no Curso?
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APENDICE B

Questionario do professor

CARO COLEGA,

A minha pesquisa de doutorado tem como objeto de investigacdo a
Reestruturacédo e Implantagcdo Curricular do Curso de Pedagogia. Gostaria de
contar com a sua colaboracdo no sentido de responder as questbes abaixo, que
se constituirdo em dados para a pesquisa.

1. Que expectativas vocé tem em relagdo ao novo curriculo no que diz
respeito a formacao do Pedagogo?

2. Como vocé vé a sua disciplina nessa nova configuragéo do Curriculo do
Curso de Pedagogia?

3. Que dificuldades vocé vislumbra com o novo curriculo?

4. Que avancgos vocé vislumbra com o novo curriculo?
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APENDICE C

Roteiro de entrevista com os gestores

CARO COLEGA,

A minha pesquisa de doutorado tem como objeto de investigacdo a reestruturagéo
e implantag&o curricular do curso de Pedagogia. Gostaria de contar com a sua
colaboragao no sentido de responder a algumas questdes, que se constituirdo em
dados para a pesquisa em curso.

1.

Como foi deflagrado o processo de reestruturacdo do novo curriculo do
Curso de Pedagogia?

. Em quais momentos a/o Direcao/Colegiado participou desse processo,

durante a sua gestao?

Como foi a sua participagédo no Processo de Reestruturacao?

Qual a motivagdo interna do Colegiado, a época, para fazer essa
Reestruturagédo Curricular?

Que diagnoésticos foram feitos pelo Colegiado para iluminar o processo da
Reestruturacao?

Como se deu o encaminhamento dos trabalhos, a nivel de Colegiado, para
a elaboracao do novo curriculo?

Como vocé vé o Processo de Reestruturacao Curricular na Universidade?
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APENDICE D

Carta enviada a GERDE solicitando agendamento de entrevista com a
Comissao de Reestruturacao Curricular

Goiania, 06 de julho de 2009
A: Geréncia de Ensino - GERDE

Profa. Eliene Maria da Silva Barbosa

Prezada Professora,

Tenho como objeto de estudo no Curso de Doutorado a Reestruturacado e
Implantacdo Curricular do Curso de Pedagogia da UNEB. A fase em que o
trabalho se encontra é a da coleta de dados e escrita do texto para a qualificacao,
prevista para dezembro/2009.

Para melhor acompanhar o processo de elaboracdo do novo Projeto Pedagdgico
do Curso, participei de um dos encontros da Comissdo Central, responsavel por
essa elaboracdo, em Salvador, nos dias 31 de marco e 01 de abril de 2008, e
tenho participado das reuniées da comissao local no DCH- Campus IX.

Considerando a relevancia do trabalho realizado pela Comissao e a contribuicao
que cada membro podera dar a minha pesquisa, dirjo-me a V. Sa. para solicitar a
sua colaboragcdo no sentido de agendar uma entrevista com os membros,
individualmente, a partir da segunda quinzena de julho, conforme as condi¢ées
dessa Geréncia.

Em anexo, carta de apresentacdo expedida pela Pontificia Universidade Catdlica
de Sao Paulo — PUC, para realizacao da pesquisa em foco.

Na certeza de que a pesquisa podera contribuir com a implementacao do Curso
de Pedagogia na UNEB, possibilitando a formacdo de um pedagogo inserido no
seu contexto social, agradeco.

Atenciosamente,

Marilde Queiroz Guedes
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APENDICE E

Texto (pretexto), elaborado pela pesquisadora, para a conducao do grupo
focal

DIRETRIZES CURRICULARES E O NOVO CURRICULO DO CURSO DE
PEDAGOGIA DA UNEB

Aprovada em 15 de maio de 2006, a Resolu¢do do CNE/CP n? 1 instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia,
licenciatura, colocando como finalidade desse Curso a formagao para a docéncia
(grifo nosso) para atuar em varios niveis de ensino, como prescreve o art. 2° e
reiterado no 4°.

Art. As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a
formacao inicial para o exercicio da docéncia na Educagao Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, e em cursos de Educacao Profissional na area de
servigos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagogicos (Res. CNE/CP 1/20086).

Além da docéncia (sua peculiaridade), as DCNs/2006 também estabelecem um
rol de 16 (dezesseis) outras atividades (art. 4°, paragrafo Unico e seus incisos),
dentre as quais a gestdo e a pesquisa, como de competéncia do professor,
tornando, no nosso entendimento, a formagdo do pedagogo de carater
generalista.

As pesquisas tém mostrado (GATTI, 2008)* que os curriculos dos cursos de
pedagogia, mesmo os reestruturados apés as DCNs/2006 apresentam uma
“caracteristica fragmentaria”, por meio de um conjunto disciplinar bastante
disperso; as disciplinas destinadas a formacgao profissional especifica ocupam
apenas 30% da matriz curricular do curso, enquanto que as destinadas a outras
matérias respondem por 70%.

Considerando que o Projeto Pedagdgico de Reestruturacdo do Curso de
Pedagogia da UNEB tomou como referéncia as DCNs/2006, além da LDB/1996 e
outros marcos, como fundamentos legais, componentes necessarios e
obrigatérios na elaboracdo de um curriculo, algumas questdes vém a tona no
desenvolver da pesquisa — A Reestruturacao e Implantacao Curricular do
Curso de Pedagogia da UNEB, encampada por esta pesquisadora, que gostaria
de dialogar com esta Comissao, sobre elas.

* Gatti e Rossa (2008) Formagéao de Professores para o Ensino Fundamental: instituigbes formadoras e seus
curriculos. Relatério final. Vol. 1 — Pedagogia.
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APENDICE F

Roteiro de Questdes que norteou o Dialogo no Grupo Focal

12 — Como a Comisséo viu o Processo de Reestruturacao Curricular?

& - Que concepcao de curriculo a Comissao adotou no novo Projeto do Curso de
Pedagogia?

& — Que concepgéao de formacdo a Comissao entende que referencia o curriculo
do curso de Pedagogia?

42 — Qual a intencionalidade do novo curriculo: formar o pedagogo, propriamente
dito, ou o professor?

52 — O curriculo reestruturado, na visdo dos elaboradores da proposta, assegura
condi¢coes solidas para o licenciado atuar nas trés areas: docéncia, gestédo e
pesquisa, como delineiam as DCNs/20067

62 — O que pode ser considerado inovador no novo curriculo do curso de
Pedagogia da UNEB?
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APENDICE G
Ficha de coleta de dados dos membros do grupo focal.

Ficha de Caracterizacao dos membros da Comissao

Caro (a) Colega,

Por gentileza, preencha esta ficha com os dados solicitados para complementagdo das
informagdes do Grupo Focal. Os dados serdo usados, exclusivamente, na minha
pesquisa de Doutoramento que tem como objeto “A Reestruturacdo e Implantacéo
Curricular do Curso de Pedagogia.

2. Faixa etaria:
a) 20 a 24 anos (
b) 25 a 29 anos (
c) 30 a 34 anos (
d) 35 a 39 anos (
e) Mais de 40 ano

D — — — —

()

3. Formacgéo:
a) Graduagao ---------------=-------
b) Pés-graduagéo ------------------

4. Tempo de magistério
a)0ab5anos ()
b)6 a10anos ( )
c)11ai5anos ()
d) 16 a 20 anos ( )
e) Mais de 20 anos ( )

5. Ha quantos anos trabalha na UNEB? ..........

6. Que fungao exerce, atualmente, na UNEB? ----------------

8. Como aconteceu a indicacdo do seu nome para compor a Comissdo de
Reestruturacao do Curriculo do Curso de Pedagogia?

9. Vocé participou de quantos encontros, juntamente com a Comissao, para a
elaboragao do Projeto do Curso de Pedagogia? -----------------------

10. Que avaliacao vocé faz da experiéncia de participar da elaboracéao do Projeto do
Curso de Pedagogia?
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APENDICE H

Transcricao das falas do grupo focal

Participantes: membros da Comissdo de Reestruturagdo Curricular do Curso de
Pedagogia

N® de participantes — 03 membros
Moderadora: a pesquisadora

Relator: uma doutoranda do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo e
Contemporaneidade da prépria Universidade.

Local: Sala de reunides da PROGRAD — Salvador/Ba
Data: 30/07/2009, inicio as 15:00 horas (duragéao de duas horas).
Abertura da Sessao

A pesquisadora agradeceu a presenca de todos e ressaltou a importancia do
encontro para a sua pesquisa de doutoramento que tem como objeto de
investigacdo a Reestruturacdo e Implantagdo Curricular do Curso de Pedagogia.
Destacou a fungao social da Universidade no ambito do Estado da Bahia e, em
particular, na regido Oeste, onde a mesma atua como docente no curso de
Pedagogia desde o inicio dos anos de 1990.

Em seguida, a pesquisadora fez a leitura de um texto (pretexto) intitulado:
Diretrizes Curriculares e o novo Curriculo do curso de Pedagogia da UNEB, para
situar os membros da Comissdo, sujeitos da pesquisa, sobre o proposito do
encontro. Assegurou-lhes que as informacdes seriam de uso exclusivo para esta
pesquisa. Também solicitou que ao final do encontro cada membro preenchesse
a ficha disponibilizada pela pesquisadora, para complementar informagdes, com
dados pessoais e profissionais. Em seguida, muito sutilmente, levantou as
questbes que contribuiriam com a discusséo.

Ao final da sessdo, a pesquisadora solicitou aos membros da Comissao que
fizessem uma avaliagdo do encontro, como sugere a literatura sobre grupo focal.
Os membros consideraram uma oportunidade de rememorar o construido,
atualizar algumas questdes, revisitar o Projeto, aprender.

Passo, entdo, aos registros.
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Q 1. (Pesquisadora) Como foi, para a Comissao, o Processo de Reestruturacao
Curricular do curso de Pedagogia?

Membro 1 — O processo de construcdo do Projeto nao foi tranquilo, ao contrario,
foi conflituoso, mas se buscou construir um projeto que atendesse a unidade na
diversidade, que € um desafio da multicampia.

Membro 2 — Endosso as palavras da colega; as relacdes de poder que se
colocaram na construgdo desse trabalho foram bastante explicitas. A defesa dos
territérios, a propria multicampia da Universidade, a preocupagdo com as
especificidades de cada Departamento. A comissédo teve um grande papel para
lidar com a diversidade socio-cultural e académica.

Membro 3 — A comissado buscou lidar com toda essa diversidade, foi guardia do
trabalho, das idéias, do esfor¢co envidado para garantir a conclusao do trabalho.
Foi um embate construtivo entre os membros da Comissao, quando da definicao
dos componentes curriculares e dos TEECs. Ha também que se lembrar a
questao legal; a certificacdo, conclusdo do curso que temos prazos para realizar.

Q 2. (Pesquisadora) Que concepcoes de curriculo a Comissdo adotou no novo
Projeto do Curso?

Membro 1 — A comissdo procurou contemplar uma concepg¢ao possivel, de
consenso. Houve uma dificuldade para a comissdo pensar nessa concepgao,
dado o carater complexo do préprio curriculo, a diversidade de concepgdes que
cada um tem. Nao é facil pensar um curriculo aberto, e muito menos implementa-
lo.

Membro 2 — A comissdo teve a preocupacdo de avangar para uma concepgao
mais progressista de curriculo, sair da visao fragmentada, compartimentada para
um curriculo flexivel, interdisciplinar. O grande problema que vejo é a
operacionalizacdo; ha elementos, de fato, desafiadores como a questdo de
concepcao dos professores sobre a pedagogia, da propria educacédo dentro de
novos paradigmas. Mas o que queremos um curriculo flexivel, contemporaneo ou
um curriculo retrogrado, tradicional? Também temos que perceber a diferenga
entre o que foi concebido e 0 que € materializado na pratica. Nao temos a iluséo
de fazer controle; delegar ao Colegiado que tem autonomia.

Membro 3 — Curriculo é escolha, é inclusao/exclusido. Este curriculo da voz aos
sujeitos/professores e garante a formacao dos nossos estudantes. Queremos um
curriculo que ensine o aluno a ensinar, mas também a pensar sua prépria pratica,
a gestao do seu processo formativo. Vejo o curriculo como caixa de ferramentas
que podem ser usadas, acionadas no momento necessario. O que cabe no
curriculo de formacao inicial dentro do contexto que se vive? Se quer muita coisa.
Mas o curriculo construido foi o consenso possivel.
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Q 3. (Pesquisadora) Qual concepcao de formacao que a Comissao considera que
referencia o novo curriculo do Curso?

Membro 1 — A visdo nao é de formacgao generalista; o foco basico do curriculo € a
docéncia, como prescrevem as Diretrizes Curriculares aprovadas.

Membro 2 — Nao da para pensar a formacdo do docente sem pensar no
pesquisador; a proposta de formacdo estd permeada da pesquisa em todos os
semestres.

Membro 3 — A formacao que o curriculo do Curso perspectiva para a o pedagogo
contempla varias dimensdes. Para tanto, necessita de varios saberes como
pontua Tardif. Conferir uma citacdo deste autor na péagina 62 do Projeto
Pedagdégico do Curso.

Q 4. (Pesquisadora) O que busca o novo curriculo na sua intencionalidade —
formar o pedagogo, propriamente dito, ou o professor?

Membro 1 — Reafirmo que o foco é a docéncia, mas a tentativa € garantir o
minimo para que o pedagogo atue nas trés areas: docéncia, pesquisa e gestédo. A
comissao tem consciéncia que o curriculo ndo vai dar conta de tudo isso. Mas a
mudanca esta amparada ou orientada pelos aspectos legais.

Membro 2 — O docente é um gestor e um pesquisador; ndo concebo os trés
separados — docente, gestor, pesquisador; o desafio € a implementagdo do
curriculo. Como os atores vao vivenciar, experienciar esse novo curriculo,
compreender que curriculo é esse; ndo permitir que os professores fragmentem.

Membro 3 - Formar o pedagogo professor que atue ou possa atuar nas varias
atividades, ndo s6 na docéncia, mas tendo ela como base.

Q 5. (Pesquisadora) O curriculo reestruturado assegura condigdes sélidas para o
licenciado atuar nas trés areas: docéncia, gestao e pesquisa?

Membro 1 — A docéncia aparece diluida em todo o curriculo; a pesquisa esta
muito bem proposta nos componentes de préatica, as ementas levam a isso. A
gestéo, talvez, € a que menos aparece, depende também da concepcao.

Membro 2 — A centralidade da docéncia € uma tendéncia atual — um olhar forte
para a formacao do professor. Diante das falacias sobre o curso de pedagogia
pode ser que futuramente este curriculo seja bombardeado, recharcado porque
ndo traz uma concepcgado tecnicista de docéncia. O superpedagogo é uma
imposicao das DCN/2006 que tivemos que obedecer.
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Membro 3 — Por que o enfoque agora € a docéncia? O movimento sobre a
formacdo defende isso. Este curriculo ndo traz uma concepgao tecnicista de
docéncia. A nossa proposta tentou romper com esta visdo. A pesquisa esta
direcionada a educacao; pesquisa entendida como pratica pedagogica.

Q 5. (Pesquisadora) O que pode ser considerado inovador no novo curriculo?

Membro 1 — O curriculo traz como inovacdo os TEECs e a EAD. Nao se pode
negar que a Educacdo a Distancia é uma realidade, e a academia néo pode
ignora-la.

Membro 2 — Os TEECs devem permitir a diversidade e a flexibilidade do curriculo,
dos contextos, da formacgéo e a autonomia dos colegiados do Curso. Eles sdo um
paliativo para aliviar a angustia da formagdo generalista. A oferta desses
componentes vai depender do corpo docente para trabalhar.

Membro 3 — Com os TEECs temos a possibilidade de aprofundar, verticalizar
algum componente curricular. A educacgao a distancia € um aspecto inovador no
curriculo, e a nossa universidade € credenciada para oferecer; ela da flexibilidade
na oferta e no desenvolvimento das disciplinas.
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Anexos

A — Folder do Encontro — PROGRAD

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA

THRCR DR [ FRSTCY CIE = RACH AT

GERDE
Geréncia de Desenvolvimento de Ensino

ENCONTRO D&

COORDENADORES
DO CURSO De
PEDAGOGIA
2008
Coordensgio:

Prof®, Eliana Maria da Silva Barboss
GFeranie de Desenvolvmenfo de Enaino

Pror, Didima Maria de Mello Andrade
Subgerente de Apoic Pedagdgico
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[y L ANEC B - L [EEVEE G LR SIS

i’El UNIVERSIDADE DO ESTADD DA BAHIA - UNEB
AuTtrERs s

PRO-REITORIA DE ENSINO DE GRADUACAO

nitro de Coo do Curso de P ogi
Ano: 2008

Coordenacio:
Praf. Eliens Barbosa — GERDE / PROGRAD
Prof®, Didima Andrade - SAP / GERDE

Justificativa:

Considsrando as exigéncias da Lei 9394/85, bam como das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia e
a urgéncia em ajustar a matriz curricular do referido Curso
para atender &s determinagbes supraciladas, faz-se pertinente
a realizagio de tal encontro & fim de consolidarmos as
discussoas Implementadas pelo coletivo.

Objetivos:

- Apresentar e discufir com os coordenadores de Colegiado e
rapresentantes do Curso de Pedagoga a varsdo final do
projeto elaboradao pela comissao de reformulagas.

- Definic 8 Sistemalizar a versdo final dos ajustes.

« Encaminhar as decises oblidas no encontro para aprovacao
do CONSEPE.

Exram s Marmias, 5 - Cabels  GEP 47,755 001 - Sabveder - Eahin - Teleler 2077 = 3172300
Tet. () HT-IERE2ATN0 [-mad



DLEAEYD WLEATE, DO BT ER - 2 COH R DR POTTARS R . Rl B

e UNIVERSIBADE DO ESTADD DA BAHIA - UNER
MaSTrsi ke
l PRO-REITORIA DE ENSINO DE GRADUACAD

Programagdo:

31.03.2008

* Bh30min — Aberiura

Prof. Ménica M. Torres — Pré-Reltors de Graduagsio
+ Bh30min - Apresentacao da proposta

Prof.

+ 10h:30min — Lanche

« 11h - Discussio da proposta apresentada

+ 12h - Almogo

* 14h - GT's ~ Grupos de trabalho (eixos)

+ 16h30min - Apresentacdo dos resultados na plenaria
« 17h30min — Encerramento

01.04.2008

« Bha0min — Relsto das conclusbes do dia anterlor
« 9h30min — GT's (gjustes finais)

+ 10h30min - Lanche

+ 11h = Continuacdo da GT's

= 12h = Almogo

+ 14h — Apresentagao da vers8o final do projeto do Curso ds

Padagogia
= 17h30min = Encarramento

Evruss dim Basreas whn - Gattula - GEF 41 15300 - Sabvador - lojhia - Tedtaw: 071 - 3017-2233

T, @F 3 T-ZENHSTN- E-onal pooarsiiinnel B

186



187

UMER — Universidade do Estado da Bahia
FROGRAD — Pro-Reitoria de Gradeacan
GERDE = Geréncia de Desanvolvimeanto de Ensino

Encontro de Coordenadores do Curso de

Pedagogia — 2008

Hotel! Vilamar — Amaralina, Salvador-BA

31/03 e 01/04/2008.
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B — Memorando Circular n2 014/2008 — PROGRAD

£58  UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNER
Au‘rﬁmzrtl;‘.in': DECAETO W28, DDLU 18.07 00 - RECONSESAMENTO PORTARIA oG0S U 0 o ES
PRO-REITORIA DE ENSINO DE GRADUAGAO B
DATA — 08/ 2008 MEMO CTRC. N°, (14

PARA - Coordenadores dos Colegindos do Curso de Pedagogia.

ASSUNTO - Videoconferdneia para discussio dos Ajustes Curriculares do Curso de
Pedagogin.

Hmada), Senher(a),

Considerando’ a relevincin das discussdes do nosso altimo encoptro nos dias 31/03 e
O1/D42008, em Safvador, e a exigliidade do tempo para conclusfio do Projeto do Curso
de Pedagogia. ficou acordada o urgéneia de um novo encontro para amplisrmos essa

discussfio a fim de socializarmos opinides sobre o alteracio das cmentas,

Para concretizagdo dessa atividode ogendamos com o Instituto Anisio Teixeira - TAT
uma videooonferéneia no dia 140472008, das [4h a5 1 8h,

solicitamos de V. 8a. que dirijo-se i sala da Rede Educacio da sua cidade ou da cidade

mais proxima para juntos discuticmos as propostas aprescntadas.

Nesse enconlro & imporfante ainda que V.Sa. possa socializar ss ementus que

foram/estiio sendo elaboradas pelos diversos professores do Colepindo de Pedagogia,

Certos de sua presenga, sgradecemos.

Prof'. Momea Moreira de Ofiveien Tomves Prof. Elicwe Mans da Siva Barhosa
Pro-Keitors de Ensino de Geaduagdo Gigrente de Desenvolvimento de Ensino

Estrods das Barmeires, $/n - Cabuls - CEP: £1,185.001 - Salvedpr - Babm - Talsdge (071 - 31172723
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C — Memorando Circular n2 019/2008 — PROGRAD

AYTOREMCAD DECAETD N SHATEE DOL ST AK - RECIMHICMENTO. FORTARA NB2IE. DOU 01 0585
-

i UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB

PRO-REITORIA DE ENSING DE GRADUACAD &5
DATA - 05052008 MEMD CIRC. N°. 019

FARA - Coardenadores de Colegiado do Curso de Pedagogia
CiC - Becretaria Geral de Cursos

ASSUNTO — Matricula no Curso de Pedagodia para o semesire letive 2008.1.

limo. Senhores,

Em atendimento as novas Diretrizes Curriculares Nacionals de Padagogia g as
demandas ja identificades pela propria comunidade académica, enconira-ge em
processo de construgdo, para implementagdo a partir de 2008.1, o projeio
pedagdgico do Curso de Pedagogia. Com este objetivo, varias reunides foram
foitas com os coordenadores de Coleglade de Curso e com Uma comissao
democraticamente elelta pelos pares. No pericdo de 31 de marco & 01 de abril de
2008 realizamos um novo encontro com o objetivo de apresentar e discutir as
construgtes da comissdo a fim de aprecia-las colefivamente g com o intuito malor
de aprova-las. Dando continuidade acs trabalhos dessa construgio coletiva de
curriculo, esta geréncia organizou ainda uma videoconferéncia no dia 14/04 para
proceder a elaboragdo e apreciacio coleliva de algumas das emenias dos
componentes curriculanes,

Face ao exposto, foram muitas as agdes organizadas em lomo da elaboragan do
curriculo do Curso de Fedagogia. Nesse momento, este projeto enconira-se em
processo de redacfo definiive e realizagBo de pequencs ajustes finals para
posterior encaminhamento ao CONSEPE,

Considerando gque a matricula para os alunos aprovados no Vesfibular 200861
serd realizada no periodo de 12 e 13 de maio, assim como a ndo aprovagdo do
projeto, faz-se necessario obsarvar a orienfagho abaixo indicada:

Oferecer componentes curriculares do Eixo: “Formagao de
Pedagogos(as): Educagao e Abordagens Sécio-culturais” (conforme
matriz___curricular __parcial em anexo), independente desses
componentes serem do primeiro ou do segundo semestre.

Certos de contar com o empenho e compromissa de lodos, agradecemos.

Prof®. Ménica Moreira de Cliveira Torrmes Prof®. Eliene Maria c¢a Siva Barbosa
Pri-Reltora de Ensino dé Graduacio Garante de Desenvolvimento de Ensing
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D - Memorando Circular n? 087/2008 — PROGRAD

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB

AUTORIZACAD: DECRETO WRNEIIN, DOU 18 07 89 - RECOMTONMENTC PORMT AR WHOWE, DOLU 01 008

PRO-REITORIA DE ENSINO DE GRADUACAO b’m

DATA - 21/1072008 MEMO CIRC. N°. 087

PARA — Coordenadores de Colegiados do Curso de Pedagogia.
C/C - Secretaria Geral de Cursos, Secretarias Académicas dos Depanamentos.

ASSUNTO - Matricula no Curso de Pedagogia para o semestre letivo 2008.2.

Prezados(as) Senhor{as),

A Comissiio de elaboragiio do novo projeto de Pedagogia vem trabalhando na redagdo final do
Projeto Pedagogico do Curso. Considerando a necessidade de orientar os Colegiados do Curso
na matricula 2008.2, listamos abaixo algumas instrugbes que deveriio ser observadas:

Z

O Seminirio Interdisciplinar de Pesquisa ¢ parte da carga horina total do Componente
Pesguisa e Pritica Pedagogica 1, 11, Il e IV, portando a caderneta deve ser
confeccionada com uma carga hordria de 75 horas (60 horas para a discussdo dos lemas

Pritica Pedagogica.

Ofertar componentes cumculares dentro do eixo “Formaciio de Pedagogos(as):

Educagfio ¢ Abordagens Sicio-Culturais™ (conforme matriz cumcular em anexo),
independente de estes serem do primeiro ou do segundo semestres.

Em tempo, encaminhamos também, em anexo, as emenins dos componenies curriculares,
definidas em videoconferéncia realizada no dia 14 de abril de 2008 nas salas da Rede Educacio.

Agradecemos pela atenglio ¢ nos colocamos a inteirn disposicBo para quaisquer esclarecimentos.

Prof*. Monica Morcira de Oliveira Torres Prof*. Eliene Maria da Silva Barbosa
Prd-Reitora de Envimg de Groaduogdo Uerente de Devenvolvimenio de Envino

FROCRAL - jroprakiiaas amebdv - 71 11172335 ¢ CERENE - gerdoilloms wmpb by - T) 00 ) 1-233040
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E — Resolugdo do CONSEPE n® 1.069/2009

Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo
Pos-Graduagio em Educacio (Curriculo)

PUC-SP

CARTA DE APRESENTACAO

1 ! i | S
Apremntu%ﬁﬁﬁﬁ’&)%{mwz’ ..... 6{4&{5{{&% ........... R
alunc {a) Regular do Programa de Pods-Graduacdo em Educagao:
Curriculo da PUC/SP, nivel I:]wagw1 oo, do Grupo de Pesquisa
de Curriculo e Avaliacdo da Prof? Dr® Mere Abramowicz, gue
estuda a Reforma Curricular do Ensino Superior e pretende levantar

dados para este trabalho.

Desde {3 agradeco sua colaboracio.

S0 Paulo, ... 0 4..... de J,«m«l‘w’ ..... de 2009,

PUC/SP

Bun Ministro Goddl, obg - 4 andar - saln 4F-15 - Perdbees - 8o Paulo/SP — CEP agoig-0401
Fome: {11) 3670-8514
it fwowow o precapobe - cedepucspbre
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F- Carta de Apresentacao - PUC/SP

#¢ UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA (UNEB)

CONSELHO SUPERIOR DE ENSINO, PESQUISA E EXTENSAO (CONSEPE)

RESOLUCAO N°. 1069/2009
Publicada no D.O.E. de 26-05-2009, p.16

Aprova as alteracoes curriculares do
Vo USSR I ) YA SRR S DRSNS B 4 § §
LUy ue reuagoygia uudy camgi vil,
VI, IX, X, XI, XII, XIII, XV, XVI e
XVII e da outras providéncias.

O PRESIDENTE DO CONSELHO SUPERIOR DE ENSINO, PESQUISA E
EXTENSAO (CONSEPE), da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), no uso de suas
atribui¢Oes legais e regimentais, com fundamento no Art. 15, Inciso VII combinado com o Art.
13, § 4° do Regimento Geral da UNEB, ad referendum do Conselho Pleno, e tendo em vista o
que consta do Processo n® 0603090063096, apos parecer da relatora designada com aprovagao,

RESOLVE:

Art. 1°. Aprovar as alteragdes curriculares para o Curso de Pedagogia nos
Departamentos acima indicados.

Art. 2°. As alteracdes de que trata o artigo precedente reterem-se a adequagdo do
referido Curso a legislagio vigente, especificamente no tocante a inser¢do e exclusio de
componentes curriculares, modificacdes de ementas, alteragdo de sua denominagdo e de carga
horaria.

Paragrafo Unico- A denominagiio do curso é Pedagogia e sua carga horéria total
¢ de 3.470 (trés mil quatrocentos setenta) horas.

Art. 3°. Determinar que as alteragdes curriculares constantes deste processo
< 3 g . .
e

Awnt AO (M
AT o, LUl

L}
para o funcionamento didético-pedagogica do curs
Art. 5°. Esta Resolugdo entra em vigor a partir de sua publicagdo.

Gabinete da Presidéncia do CONSEPE, 25 de maio de 2009.

Lourisvaldo Valentim da Silva
Presidente do CONSEPE
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